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Caminando por los margenes

Equipo Editorial

En lengua catalana, a los espdrragos trigueros se los llama
esparrecs de marge; literalmente, espdrragos de margen.
Esta denominacién se debe a que suelen crecer mas ani-
madamente en las orillas de los caminos, en especial en
zonas secas y soleadas.

En los udltimos afios estd sucediendo que, debido a las
mejoras técnicas de la maquinaria agricola, se aprovecha
al maximo el terreno cultivable, de tal modo que casi no
quedan mdrgenes. Como consecuencia, al menos en algu-
nas zonas de Catalufia, la proliferacién de los esparrecs de
marge ha disminuido notablemente; y todo en nombre,
como decimos, de una mejora técnica aparejada al afan
por exprimir la tierra y rentabilizar los cultivos. Esta es
una situacion que conocimos conversando hace algunos
meses con el profesor José Contreras (UB), a propoésito de
la noticia de la creacién de nuestra revista y, mas concre-
tamente, al darle a conocer su nombre: Mdrgenes, Revista
de Educacion de la Universidad de Mdlaga.

Este hecho que narramos nos parecio que tenia muchas
posibilidades para presentarnos, precisamente porque
elegimos el nombre de Mdrgenes para expresar nuestras
aspiraciones, manteniendo un cierto paralelismo con es-
tos esparrecs de marge: colocarnos a uno de los lados del
mainstream de las revistas de educacidn, para ofrecer la
posibilidad de que otros modos de pensar, de investigar,
de discutir, de comunicar, puedan proliferar; y hacerlo
tratando de que las formas dominantes no lo arrasen todo.

Mdrgenes nace entonces con la intencion de mantener
una actitud critica con ciertas practicas y ciertos analisis,
dando protagonismo a la teorizacion didactica, a la reflex-
ion pedagogica y a la praxis innovadora como pilares fun-
damentales de la educacion. De forma complementaria,
desde Mdrgenes mantenemos una posicion firme y critica
ante la actual politica editorial basada en los indices de
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impacto, alinedndonos con la Declaracién de San Francis-
co de Evaluacidn de la Investigacion.

Queremos sefalar también el que la citada politica edito-
rial hegemonica esta contribuyendo al auge de una vision
de la educacién amparada en la evaluacién externa, alo-
jada casi en exclusiva en enfoques cuantitativos y experi-
mentalistas que, consecuentemente, infravaloran aproxi-
maciones socio-constructivistas e interpretativas a los
procesos y contextos educativos. En este caso, Mdrgenes
se crea con el animo de dar visibilidad a otras propuestas
metodolégicas de corte cualitativo, las cuales encuentran
actualmente pocos espacios para su publicacién, difusion
y discusion. En este punto, deseamos dejar claro que la
cuestion no es meramente instrumental, ni se resuelve por
la via intermedia de los métodos mixtos. A nuestro modo
de ver, la educacidon como ciencia social demanda unos
meétodos propios que se alejan de los experimentales.

Pese a lo anterior, somos conscientes de la incidencia que
los citados criterios de calidad tienen para las carreras
académicas y la estabilizacion laboral, especialmente de
las y los jovenes docentes e investigadores. Es por ello que
nos proponemos trabajar para mejorar el impacto de la
revista sin sacrificar por el camino nuestra preocupaciéon
por unos contenidos de calidad coherentes con nuestra fi-
losofia educativa.

Mdrgenes, Revista de Educacién de la Universidad de Mdla-
ga, quiere dar comienzo a su andadura con la publicacién
de un niimero 0 de caracter tematico en el que se explora,
desde diferentes perspectivas, el siguiente interrogante:
“¢.Hacia donde va la formacion del profesorado?”. Una
cuestion que, como sabemos, es recurrente en nuestro
campo y nunca terminara de responderse del todo; pues
las necesidades y demandas que se le hacen a la edu-
cacion van cambiando y con ellas las expectativas que se
proyectan sobre el propio oficio docente.

Confiamos en que este numero fundacional, que propone
hasta doce textos en sus diferentes secciones, constituya
un espacio rico para el intercambio y la discusion, y esta-
mos convencidos de que asi sera.

jComenzamos!
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RESUMEN

Los ambiciosos retos de la era digital contemporanea requieren el desarrollo en cada ciudadano
de capacidades cognitivas y afectivas de orden superior, que permitan el pensamiento exper-
to y la comunicacién eficaz, la toma de decisiones en situaciones de incertidumbre, plantear y
resolver problemas y proponer alternativas innovadoras en contextos econémicos, culturales y
politicos cada vez mas confusos, fugaces y complejos. En el texto se debate la naturaleza y sentido
de una nueva escuela, una nueva cultura pedagégica y un nuevo profesional docente para hacer
frente a la magnitud de estos retos: provocar, orientar y estimular el transito de cada aprendiz
de la informacién al conocimiento y del conocimiento a la sabiduria. De forma mas especifica en
el discurso se analiza y debate la formacion del “pensamiento practico” de los docentes contem-
poraneos como la clave de arco de su desarrollo profesional satisfactorio. ;Qué significa y como
se forma este “pensamiento practico” en la formacion inicial y permanente del profesorado?, ;es
posible la formacion del “pensamiento practico” en las instituciones espafiolas actuales de for-
macion de docentes?

Palabras clave: funciéon docente; formacion del profesorado; reflexion; pensamiento practico; de-
sarrollo profesional; reinventar la profesion docente

ABSTRACT

The ambitious challenges of the contemporary digital age require the development in each citizen of
cognitive and affective capacities of a higher order, which allow expert thinking and effective com-
munication, decision making in situations of uncertainty, problem solving and innovative proposals
in economic, cultural and political contexts, increasingly confusing, fleeting and complex. The text
discusses the nature and meaning of a new school, a new pedagogical culture and a new profes-
sional teacher to face the magnitude of these challenges: provoke, guide and stimulate the passage
of each learner from information to knowledge and from knowledge to wisdom. More specifically,
the formation of the “practical thinking” of the contemporary teachers is analyzed and discussed as
one of the key axes of their satisfactory professional development. What does this “practical think-
ing” mean in the initial and ongoing teacher training? Is it possible to develop “practical thinking”
in the current Spanish institutions of teacher training?

Keywords: teacher role; teacher education; reflection; practical thinking; professional develop-
ment; reinventing the teaching profession
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1. DESAFIOS EDUCATIVOS EN LA ERA DE LA INFORMACION
Y LA PERPLEJIDAD

La complejidad de la vida contemporanea en la era digital requiere un sujeto hu-
mano cognitiva y emocionalmente capaz de vivir con cierta sensatez y relativa au-
tonomia esta sociedad liquida de cambio permanente, complejidad estructural,
abundancia, incertidumbre y desigualdad (Morin, 2011; Bauman, 2013; Bauman y
Leoncini, 2018). Los seres humanos nos vemos obligados a construir significado
y elaborar sentido en los escenarios y en los encuentros cada vez mas complejos,
inciertos, fugaces y confusos en los que nos implicamos como actores. Por ello, los
ambiciosos retos de la era digital contemporanea requieren el desarrollo en cada
ciudadano de capacidades cognitivas y afectivas de orden superior, que permitan el
pensamiento experto y la comunicacion compleja, la toma de decisiones en situacio-
nes de incertidumbre, planteamiento y soluciéon de problemas y creacion de esce-
narios alternativos. Es decir, un pensamiento informado, independiente y creativo,
dejando las tareas que consisten fundamentalmente en rutinas cognitivas y rutinas
operativas de caracter reproductor y algoritmico, en manos de las maquinas, cada
vez mas sofisticadas y potentes, que ejecutan dichas tareas de manera ilimitada,
rigurosa y eficiente.

¢(Esta la educacidn a la altura de estos desafios politicos, sociales y culturales? La es-
cuela convencional, de talla Unica, heredada de la época de la industrializacién y vi-
gente hasta nuestros dias, no provoca, a mi entender, el desarrollo “educativo” del su-
jeto contemporaneo. Prima la memorizacion sin sentido, desmotiva, aburre y discrim-
ina a quien no encaja la talla Unica, descontextualiza, fomenta el aprendizaje superfi-
cial, aisla alos docentes, organiza de manera inflexible a los estudiantes por edades en
horarios y espacios rigidos, exige aprender de memoria un curriculum organizado en
disciplinas, de kilémetros de extension por milimetros de profundidad, confunde los
medios con los fines, tiene una idea muy restringida del conocimiento y de la inteli-
gencia, ignora la dimension practica y creativa del saber; olvida o desprecia dimensio-
nes fundamentales de la personalidad como las actitudes, los habitos, las emociones
y los valores, se ahoga obsesionada con la calificacidn y olvida la evaluacién educativa
(Gerver, 2012; Willinghan, 2009; Ravitch, 2014; Pérez Gomez, 2012, Claxton, 2008).

Es cierto que, en el altimo medio siglo, hemos avanzado de manera muy significativa
en el desarrollo de un discurso pedagogico potente y fundamentado, pero las prac-
ticas siguen las inercias de la escuela heredada: se ha extendido y universalizado
la escolarizacion, pero la escuela convencional ha creado esta cultura pedagogica
simple y unidireccional muy bien arraigada, resistente al cambio, que cuesta mucho
reconstruir y transformar.

Por ello, los retos actuales de este dispositivo escolar ya obsoleto apelan, en mi
opinidn, al fortalecimiento de los procesos verdaderamente educativos, no solo a
los procesos de socializacion e instruccion (Pérez Gomez, 2010). Es decir, requiere
el desarrollo, en cada ciudadano, de recursos cognitivos y afectivos de orden supe-
rior. El desafio pedagégico, es disefiar y organizar el espacio, el tiempo, las relacio-
nes sociales, las actividades, el curriculum y la evaluacién para ayudar a formar el
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ciudadano culto, solidario y auténomo que exige la complejidad de este escenario
global y digital contemporaneo. Con otras palabras, este proceso requiere recur-
sos y capacidades cognitivas y socioemocionales de orden superior, lo que, a mi en-
tender, supone el transito de la informacién al conocimiento y del conocimiento a
la sabiduria en todos y cada uno de los aprendices (Pérez Gomez, 2017; Maxwell,
2013, Sternberg, 2015). Para Ackoff (1999) los datos son simbolos que represen-
tan propiedades de objetos, personas, eventos. La informacién consiste en los datos
procesados para incrementar su utilidad y responde a los siguientes interrogantes
descriptivos: ;Quién?, ;qué?, ;cuantos?, ;donde?, ;cudndo? Por su parte, el cono-
cimiento refiere al conjunto organizado de informaciones que pretenden comunicar
y explicar fenémenos, problemas y situaciones de la realidad y responde a interro-
gantes mas complejos, funcionales y explicativos: ;Como?, ;por qué? La sabiduria
corresponde ya a otro nivel y puede considerarse como la utilizacién de los mejores
recursos cognitivos y socioemocionales de los que dispone el sujeto para el gobi-
erno de su propia vida como persona, ciudadano y profesional. Implica inevitables
opciones de valor y responde fundamentalmente a preguntas éticas y teleoldgicas
;para qué?, ;hacia donde?, ;qué merece la pena?

Como he desarrollado con mayor detenimiento en mi ultimo libro titulado Peda-
gogias para tiempos de perplejidad (Pérez Gomez, 2017), el conocimiento humano
no puede considerarse como un objeto que se posee, que se adquiere, se compra
y vende, se almacena y se reproduce. El conocimiento es una combinacion subje-
tiva compleja de significados, apoyados en las informaciones-datos-hechos, que dice
algo de la realidad, natural, social o personal. Significados que conforman esque-
mas, modelos, mapas y guiones mentales para orientan nuestra comprension y ac-
tuacién. De este amplisimo intervalo epistémico que va de las informaciones a los
paradigmas ;a qué nos deberiamos dedicar en la escuela?, ;al escalon inferior del
conocimiento: reproduccion de datos, hechos, fechas, algoritmos, etc. Posiblemente
fuera una estrategia pedagogica comprensible hasta el siglo XX, porque sin datos no
hay conocimiento y los datos en aquella época o estaban en la mente del individuo
o no estaban en ningun lado, excepto para aquellos privilegiados que podian tener
acceso a las bibliotecas selectas. Pero, en el siglo XXI ;Qué sentido tiene almacenar
datos, mas o menos efimeros, que no utilizamos? Somos incapaces de almacenar la
cantidad de datos que crecen de manera exponencial y acelerada en todos los dmbi-
tos del saber y ademas, tenemos acceso, ubicuo, inmediato y facil a esos datos actu-
alizados, a golpe de raton, de mdvil... Solo merece la pena aprender de memoria lo
que utilizamos con frecuencia, como, por ejemplo, el lenguaje. Por lo tanto, dediqué-
monos a trabajar con los nifios esquemas, modelos y mapas mentales y a ensefiarles
donde buscar los datos requeridos, como buscarlos, evaluarlos y seleccionarlos.

Ahora bien, la neurociencia (Grazzaniga, 2013, Damasio, 2010) confirma que en
torno al 90% de estos esquemas y procesos mentales, construidos a lo largo de la
vida, que se ponen en marcha cuando percibimos, interpretamos, tomamos decisio-
nes y actuamos permanece por debajo de la conciencia. El modo natural de funcio-
namiento del cerebro es automatizar las asociaciones y los esquemas de compren-
sion y actuacidén que vamos consolidando. Actuar de manera automatica es el estilo
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preferido del cerebro, con el propoésito de ahorrar energia, minimizar el peligro, ser
eficaz y maximizar recompensas. Incorporamos y convertimos en habitos y rutinas
tanto componentes cognitivos como afectivos y comportamentales: conocimientos,
habilidades, emociones, actitudes y valores. Por ejemplo, aprendemos subconsci-
entemente como actuar cuando estamos felices o enojados, cuando sentimos placer
y cuando nos enfrentamos a la frustracion. Todos los aspectos de nuestra person-
alidad se encuentran inmersos en estos mecanismos automaticos de comprension
y accion.

;Qué hacemos en la escuela trabajando exclusivamente ese 10% de conciencia, de
conocimiento declarativo, explicito, tedrico, como si tuviera vida propia, indepen-
diente y aislada, abandonando el 90% de los mecanismos que deciden realmente
como percibimos e interpretamos, quiénes somos, c6mo somos o como actua-
mos? Nuestra mochila implicita, nuestro piloto automatico, nuestro inconsciente
adaptativo es el responsable de gran parte de las percepciones y decisiones que
condicionan nuestra actuacion cotidiana. Los automatismos cerebrales son impre-
scindibles para actuar con eficacia y economia en la vida cotidiana, pero también
al permanecer por debajo de la conciencia son dificiles de detectar y cambiar cu-
ando fuere necesario. Por ello, la tarea pedagoégica realmente educativa requiere
disefiar procesos y actividades que permitan que cada aprendiz, observando y
analizando su propia practica y su propio comportamiento, tome conciencia de la
relevancia decisiva de sus mecanismos implicitos, subconscientes (Habitos, acti-
tudes, creencias), su calidad y sentido, asi como de la necesidad de establecer un
dialogo permanente entre la conciencia y el subconsciente (Sistema I y Il de Kahn-
eman, 2015) para reconstruir los que limitan sus posibilidades de crecimiento y
estimular los que las potencian.

Por otra parte, y para entender mejor lo que consideramos conocimiento huma-
no, es necesario atender a otra aportacion sustancial de la neurociencia (Dama-
sio 2010, Aguado, 2015, 2016; Immordino-Yang y Damasio, 2007): la primacia de
las emociones. Los seres humanos no somos seres pensantes que sienten, sino
seres sentimentales que piensan. Abrazamos o rechazamos ideas, situaciones o
personas en virtud de las emociones que nos despiertan. El cerebro humano, no
es una maquina de calcular desapasionada, objetiva y neutral que toma decisio-
nes razonadas, basadas en el andlisis frio de los hechos correspondientes, es mas
bien, y, ante todo, una instancia emocional, preocupada por la supervivencia, que
busca la satisfaccion y evita el dolor y el sufrimiento. Nadie puede aprender nada
de manera relevante y duradera a menos que aquello que se vaya a aprender le
motive, le afecte, le diga algo, posea algun significado “incorporado” que encienda
su curiosidad. Por ello, el juego, combinacién de curiosidad, actividad y placer, es
el arma mas poderosa del aprendizaje, de manera muy especial en las primeras
etapas del desarrollo humano.

La emocion es el matiz, el tono o el color con el que percibimos los estimulos de la
realidad en funcidn de su potencial positivo, negativo o neutro en primer lugar para
nuestra supervivencia y con posterioridad en funcién de los intereses, intenciones,
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valores y propdsitos de nuestro proyecto vital. Bien alejados de los dualismos ma-
niqueos, para entender el desarrollo humano necesitamos miradas holisticas que
comprendan la interaccion del cuerpo y la mente, las emociones y la razon, la con-
ciencia y los mecanismos subconscientes, el yo y el otro.

Podemos afirmar que las emociones son la energia que activa el aprendizaje, por
ello, la pedagogia educativa ha de disefiar contextos, programas y actividades que
sean relevantes para la vida cotidiana de los aprendices, que estimulen su deseo de
descubrir, indagar, experimentar, satisfacer necesidades y perseguir sus expectati-
vas, ilusiones y suefios. La comprension de la interaccidn, la estimulacion de la reso-
nancia y la educacién personalizada son derivaciones pedagogicas claras de esta
aportacion clave de la neurociencia

Estos descubrimientos nos obligan a repensar el concepto de aprendizaje humano
y a redefinirlo como proceso continuo de construccién, deconstrucciéon y recon-
struccion del entramado de representaciones emocionales y cognitivas, conscien-
tes y subconscientes que gobiernan nuestras percepciones, interpretaciones, toma
de decisiones y conductas. Frente a la idea del aprendizaje como la adquisicion o
incorporacion a la mente de un conocimiento que no estaba en ella, la ciencia del
aprendizaje asume hoy en dia que, en cada momento de la vida, aprender es cam-
biar lo que ya somos. Aprender es transformar la informacién que uno recibe para
convertirla en conocimiento propio, auténomo y activo para comprender y actuar
(Pozo, 2014, 2016).

La escuela educativa, no solo instructiva, debe asumir la responsabilidad de pre-
parar a los futuros ciudadanos para comprender e interpretar la complejidad téc-
nica, politica, econémica y cultural, navegar en la incertidumbre, desarrollar em-
pleos desconocidos hasta ahora, crear nuevas alternativas, participar en la vida
colectiva de un mundo global y local. Se requiere desarrollar cualidades cognitivas
y afectivas de orden superior: el desarrollo de las competencias o cualidades hu-
manas mas valiosas. Es decir, un pensamiento practico informado, independiente
y creativo, dejando en manos de las maquinas las tareas que consisten fundamen-
talmente en rutinas cognitivas y rutinas operativas de caracter reproductor y al-
goritmico.

2. UNA NUEVA PEDAGOGIA

Educarse supone, pues, a mi entender, reconstruir no solamente los modelos men-
tales conscientes y explicitos, sino de manera muy especial los mecanismos, habitos,
creencias y mapas mentales inconscientes y tacitos que vamos construyendo en vir-
tud de nuestras experiencias concretas y que gobiernan nuestros deseos, inclinacio-
nes, interpretaciones, decisiones y reacciones automaticas. Esta reconstruccion del
piloto automatico requiere la experiencia, la accion y la reflexién sobre el sentido y
la eficacia de nuestra accion (Korthagen, 2017a, 2017b; Soto Gémez, 2016). Siendo
precisos y concebida asi la educacion nadie educa a nadie, cada uno tiene que asum-
ir el compromiso de educarse a si mismo, de auto-dirigirse, auto-organizarse, de
disefiar y desarrollar el propio proyecto de vida como personas, ciudadanos y pro-
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fesionales. En otras palabras, las finalidades de la escuela han de concentrarse en el
proposito de ayudar a cada aprendiz a construir su propio proyecto vital (personal,
social, académico y profesional) a transitar su propio camino desde la informacién
al conocimiento y desde el conocimiento a la sabiduria (Pérez Gomez, 2012, 2017,
Maxwell, 2013, Davidson, 2017). Se necesita un curriculum, una pedagogia y un es-
cenario escolar que ayuden realmente a cada individuo a construirse de manera
singular y creativa, a construir los recursos cognitivos y emocionales mas poderosos
para afrontar la complejidad y la incertidumbre.

Si el proposito deseado es la sabiduria, es decir, el mejor pensamiento practico,
la finalidad de la escuela o de cualquier institucién dedicada a la formacion de
los ciudadanos no puede situarse ya en la ensefianza y aprendizaje de contenidos
disciplinares, debe procurar, mas bien, el desarrollo singular en cada individuo
de las dimensiones sustanciales de su personalidad. Es decir, de las cualidades,
capacidades o competencias como sistemas complejos de comprensién, auto-or-
ganizacion y actuacién, que incluyen al mismo nivel y con la misma relevancia,
conocimientos, habilidades, emociones, actitudes y valores como sus componen-
tes esenciales. Estos sistemas de comprension y actuacion son los recursos reales
con los que se desenvuelve el sujeto humano. Podemos denominarlos capacid-
ades, cualidades, competencias humanas o pensamiento practico (Pérez Gomez
2009, 2012, 2017, Perrenoud, 2010, Korthagen, 2017a, 2017b, 2018). Pretenden
abarcar el desarrollo integral del ser humano, incluyendo un triple saber: saber
pensar, saber comunicar y saber hacer. Con ser esto importante, la relevancia del
constructo competencias, pensamiento practico o cualidades humanas va mucho
mas alla, reside en la incorporacion del “querer”, de las emociones, deseos, acti-
tudes y valores como elementos indispensables y tan relevantes como los cono-
cimientos o las habilidades para comprender la naturaleza compleja de la compre-
sion y de la accién humanas. En sintesis, para mi las competencias son sistemas
complejos, personales, de comprensién y de actuacion, es decir combinaciones
personales de recursos (conocimientos, habilidades, emociones, actitudes y va-
lores) que orientan la interpretacion, la toma de decisiones y la actuacién de los
individuos humanos en sus interacciones con el escenario en el que habitan en la
vida personal, social y profesional.

Ahora bien, este nuevo y prometedor propdsito, requiere una nueva pedagogia con
las siguientes caracteristicas mas destacables:

e [ os recursos, conscientes e inconscientes de comprension y accion se adquieren, se
reconstruyen y se consolidan en la accion. Por tanto, su reconstruccion educativa,
requiere la experiencia, las vivencias y la reflexion, asi como priorizar la formacion
de las disposiciones subjetivas de los estudiantes mediante el anélisis y reflexion de
la propia practica, las actitudes, creencias y hédbitos conscientes e inconscientes que
condicionan sus modos de percibir, interpretar, tomar decisiones, disefiar y actuar. La
mera transmisién de conocimientos declarativos, de hechos, conceptos y teorias no
garantiza que en la practica se activen de modo adecuado los recursos que condicionan
la comprension y la accion de los futuros profesionales.
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e Este aprender a pensar, comunicar y hacer, requiere reconstruir los recursos, conscientes
y mayoritariamente inconscientes, que utilizamos para percibir, comprender, tomar de-
cisiones y actuar en un movimiento dialéctico complementario que en pedagogia podria
expresarse como “la teorizacion de la practica y la experimentacion de la teoria”. El de-
sarrollo relativamente armonico y coherente del pensamiento practico requiere procesos
permanentes de investigacion y reflexion sobre la accion, un camino continuo de ida y
vuelta permanente, de las intuiciones y hébitos a las teorias y de las teorias a las intuicio-
nes y hébitos, (Korthagen, 2017b; Korthagen y Nuijten 2017, 2018; Darling-Hammond,
2010, 2019). En definitiva, el fortalecimiento reflexivo de las experiencias practicas,
relacionadas con problemas auténticos en contextos reales, presenciales o virtuales.

e Por otra parte, y dado que la relevancia de las experiencias se relaciona con la singulari-
dad irreductible de cada sujeto humano, se requiere una apuesta decidida por la ense-
flanza personalizada, lo que implica la transicion de un modelo masificado de talla tinica,
centrado en el docente, propio de la era industrial del siglo XIX, a un modelo centrado
en el aprendiz. El desafio actual consiste en provocar el desarrollo personalizado y hasta
el maximo de sus posibilidades de todos y cada uno de los aprendices, celebrando la
diversidad, la singularidad de cada uno, respetando la discrepancia y ayudando de modo
especial a quienes mas lo necesitan. Apostar decididamente por la igualdad “real” de
oportunidades, es decir, oportunidades de valor equivalente, que permite la ensefianza
personalizada (Pérez Gémez, 2010). Fortalecer el sentimiento de autodeterminacién me-
diante la experiencia de competencia, autonomia y capacidad de relacion.

e A este respecto conviene enfatizar una vez mas que la complejidad de la era contem-
pordnea con sus posibilidades y exigencias, requiere en el marco de esta ensefianza
personalizada, el desarrollo de capacidades cognitivas y afectivas de orden superior.
No estamos hablando de meros aprendizajes de reproduccion memoristica de da-
tos, hechos, fechas, conceptos y algoritmos simples. Nos referimos a la capacidad
de analisis, contraste, disefio, experimentacién, evaluacién e innovacién creativa,
es decir, la capacidad de mirar de manera disciplinada, critica y creativa la vida
que nos rodea, aprovechar la potencia de la cooperacion y solidaridad humanas,
aprender a comunicar de manera efectiva, desarrollar la capacidad de autorregu-
lacion personal, aprender a corregir los errores y aprender de manera ubicua y
constante a lo largo de toda la vida.

e Con este proposito serd imprescindible organizar el curriculum de formaciéon en
torno a casos, situaciones, problemas y proyectos. Es decir, comenzar el apren-
dizaje por el territorito en vez de por el mapa, con la pregunta en vez de con la
respuesta, asumir el principio pedagogico “primero las vivencias y después las
formalizaciones”. Las disciplinas cientificas, humanistas o artisticas ofrecen el
mejor conocimiento disponible, pero su légica epistémica no debe imponer una
estrategia pedagdgica lineal y mecdanica. El conocimiento deberia ser el mejor in-
strumento, la herramienta mas potente para analizar, comprender, disefiar, de-
sarrollar y evaluar los casos, problemas y proyectos que despiertan la curiosidad
del aprendiz, en situaciones en las que no aparece obvia la solucidn, ni las pecu-
liaridades del problema. El curriculo tiene que poner al estudiante en situaciones
de desafio, de provocacion.
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Es estd, a mi entender, una de las competencias fundamentales del docente con-
temporaneo: la transposicion didactica, es decir, la capacidad para disefiar y pl-
anificar, en cada campo del saber y del hacer, estrategias didacticas, programas
y tareas que impliquen al aprendiz en casos, situaciones, problemas y proyectos
reales, presenciales o virtuales, estrechamente ligados al contexto de la practica
social o profesional y oportunos y relevantes para la comunidad social y para la
formacién profesional del aprendiz.

e Por otra parte, para el desarrollo del pensamiento practico o sabiduria, la metacog-
nicion adquiere una especial relevancia en este complejo proceso de formacion y re-
formulacion del conocimiento practico de cualquier profesional, pero en especial de
aquellos que como los docentes se mueven permanentemente en el territorio de las in-
teracciones humanas con finalidad de ayudar a crecer, a aprender. La metacognicion se
propone conocer lo que pensamos y como nos sentimos por pensar asi, es una estrate-
gia privilegiada para formar expertos competentes en la gestion autonoma creativa y
sabia del conocimiento, capaces de definir nuevos problemas y proponer novedosas
alternativas.

e La nueva pedagogia se compromete con nuevas formas de enseiar, de disenar los
contextos y las actividades y de forma muy singular, nuevas formas de entender y
desarrollar la evaluacion. Sera imprescindible promover la evaluacion formativa, edu-
cativa, coherente con los propdsitos de esta nueva cultura pedagdgica. Lo que implica
fomentar la evaluacién que ayuda a mejorar los procesos de aprendizaje, es decir,
estimular los procesos de auto y coevaluacidn entre pares, el reconocimiento del error
como ocasion de aprendizaje, la utilizacion de procedimientos, como el portafolios, la
observacion de la practica, el debate, la tutorizacion cercana. No es dificil aceptar que
en el sistema escolar actual existe una hipertrofia de calificacion, o evaluacion suma-
tiva y atrofia de la evaluacion formativa.

e [.os procesos personales verdaderamente importantes son suficientemente complejos
y desbordan la pretension de medirlos mediante estandares comunes. Requieren, sin
duda, la utilizacion de estandares singulares, adaptados a la diversidad de itinerarios y
modos personales de actuar y crear.

En sintesis, una nueva cultura pedagdgica requiere apostar decididamente por las
ensefanza activa, reflexiva, cooperativa y personalizada, que facilita que cada nifio
y cada nifia vayan construyendo su propio proyecto académico y desarrollando su
personalidad de manera mas completa, ensayando, experimentando, descubriendo
los problemas reales del contexto, en permanente interacciéon con los miembros de
su comunidad. No es necesario ni conveniente que todos aprendan la misma len-
gua, la misma matematica, la misma geografia o el resto de las disciplinas al mismo
tiempo. Unos la pueden aprender antes y otros después en correspondencia con
la singularidad de cada sujeto, en funcién de como lo vaya necesitando su propio
proyecto académico y personal, vinculado a los problemas reales del contexto y de
la comunidad en que viven.

En consecuencia, es para mi una responsabilidad prioritaria de la escuela contem-
poranea crear contextos saludables y comunidades de aprendizaje, escenarios, con-
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textos, relaciones y proyectos, virtuales y presenciales potenciadores, que faciliten
y estimulen vivencias y retos de alta calidad y maxima relevancia para ayudar a los
ciudadanos a afrontar la complejidad, el cambio y la incertidumbre del mundo con-
temporaneo. Crear comunidades de aprendizaje, espacios de vivencias culturales
de alto nivel. Mas escuela abierta y menos aulas cerradas. El escenario escolar, el
conjunto de elementos (curriculum, pedagogia, organizacion del espacio, el tiempo
y las relaciones) que rodean los intercambios educativos, constituye realmente el
mensaje que cala lenta pero eficazmente en el discente y en el docente, configu-
rando su conocimiento y pensamiento practicos. El habitat condiciona el habito. Por
ello, cabe proponer el transito del contexto de inculcacion de la escuela academi-
cista y transmisiva heredada al contexto de produccion, de creacién de la escuela
democratica, abierta y creadora (Apple, 2017; Pérez Gémez, 2012, 2017; Robinson,
2011), es decir, un contexto escolar en el que se viva, se experimente la democracia,
la investigacién retadora, las relaciones saludables y de confianza y la produccién
material e intelectual util, creativa y relevante.

3. UN NUEVO DOCENTE COMO PROFESIONAL DEL APRENDIZAJE

Esta nueva cultura pedagdgica, requiere una nueva forma de concebir la funcién y el
desarrollo profesional del profesorado. De forma muy breve cabe destacar que los
docentes en la era digital debemos asumir de manera decidida que somos los pro-
fesionales del aprendizaje. Nuestro compromiso profesional es ayudar a cada apre-
ndiz a construir su propio y singular proyecto vital hasta el maximo de sus posibili-
dades. Es decir, se requiere el transito clave del docente como transmisor de infor-
macion al docente como tutor del aprendizaje de todos y cada uno de los aprendices.
Se requieren profesionales con pasion por el saber, el descubrimiento, la ciencia, las
artes y la cultura y con pasion por ayudar a aprender a todos y cada uno de los apre-
ndices. El docente como tutor de personas que aprenden a investigar, experimentar
y a vivir y no solamente como tutor de disciplinas es la clave de la nueva funcion del
docente en la era digital. La ayuda experta y cercana del docente para que cada apre-
ndiz construya de forma disciplinada, critica y creativa su propio y singular proyecto
personal, académico y profesional es mas necesaria que nunca, especialmente para
aquellos que mas lo necesitan, (Zeichner, 2010; Korthagen, 2018; Pérez Gbmez 2010,
20108,2017, Darling-Hammon, 2019). Las cualidades de la practica como disefio en
situaciones complejas e inciertas se pueden aprender, pero no se pueden ensefiar a
través de la instruccion, sino mediante la experimentacion, el ensayo y error tutor-
izado y cooperativo. La intervencion educativa del docente para ayudar a aprender
en el escenario complejo de la era digital requiere tanto “coaching” como “teaching”,
(Lunenberg, Dengerink y Korthagen, 2014).

Este docente requiere cualidades y competencias profesionales mas complejas y
distintas que las exigidas tradicionalmente, para poder afrontar una actividad tan
rica como dificil: provocar, acompafar, cuestionar, orientar y estimular el apren-
dizaje de los estudiantes. Lo verdaderamente decisivo es que el docente tenga clara-
mente asumida la naturaleza tutorial de su funcién profesional, que entienda que
lo que dota de sentido a su tarea es ayudar a aprender, a construir criterios de in-
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terpretacion y accién en la tormenta de informaciones, en el sunami de estimulos, a
vivir experiencias relevantes de calidad, ayudar a cada individuo a educarse como
ciudadanos cultos, solidarios y auténomos, sin olvidar que la docencia es una pro-
fesién en la que las motivaciones y afectos juegan un papel esencial. Esta funcién
se concretara de modo coherente, pero de formas muy diversas, en virtud de las
diferentes situaciones y personas con las que trabaja. Mas que enseflar contenidos
disciplinares, los docentes ensefian a personas como educarse, cOmo construirse
como sujetos auténomos singulares, utilizando las mejores herramientas que ofrece
el saber acumulado por la humanidad.

En este contexto cambiante y complejo, los docentes somos aprendices perma-
nentes de los procesos de aprendizaje de los estudiantes, para ayudarlos a au-
todirigirse, a plantearse las preguntas relevantes, a afrontar los problemas com-
plejos, sembrando la duda y descubriendo métodos de busqueda e indagacién, a
distinguir la informacidon que merece la pena, a conectarse con extrafios en redes
virtuales e interactuar con ellos sobre las bases de un proyecto compartido o un
interés comun, a preservar la identidad y el anonimato cuando sea necesario. El
docente tiene que ser capaz de ejemplificar estos procesos de indagacion en el
amplio, fascinante, cadtico y complejo territorio virtual que abre horizontes tan
enriquecedores como inciertos a la vida de los individuos (Wagner, 2010; Pérez
Gomez, 2017). Schank (2010), considera que la forma mas efectiva de ensefiar las
nuevas habilidades es situar a los aprendices en el tipo de situaciones complejas,
cambiantes e inciertas en las que necesitan utilizar dichas habilidades, y propor-
cionar tutorizacion cercana para ayudar cuando lo necesiten. De este modo apren-
den de forma relevante cuando, porqué y como utilizar determinadas estrategias,
en estos contextos de perplejidad.

Entre las competencias profesionales de los docentes contemporaneos yo desta-
carfa las siguientes (Pérez Gémez, 2017):

e (Capacidad para comprender y diagnosticar fendmenos, situaciones, procesos y siste-
mas educativos. (I/A cooperativa)

e Capacidad para codisenar, planificar, desarrollar y evaluar de manera personalizada el
curriculum.

e (rear contextos potentes de aprendizaje y comunidades de aprendizaje de apoyo mu-
tuo. Contextos sociales permeados por los valores éticos de la convivencia democrati-
ca, la solidaridad y la justicia social y contextos epistémicos saturados por las exigen-
cias de la investigacion cientifica, el disefio y la experimentacion artistica y técnica.

e (Capacidad para autorregularse y desarrollarse profesionalmente a lo largo de toda
lo vida.

4. .COMO SE FORMA ESTE NUEVO DOCENTE?

Parece evidente que la formacion del docente que requieren los desafios educativos
actuales ha de afrontar no solo la adquisicion de conocimientos académicos y ped-
agogicos, sino el aprendizaje consistente y duradero de las competencias profesio-
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nales anteriormente apuntadas. Ello supone aprender haciendo, experimentando,
reflexionando, rectificando, reconstruyendo conocimientos, habitos, emociones, ac-
titudes y valores. Las disposiciones subjetivas: habitos, actitudes, emociones y va-
lores no se disuelven por la exposicién del individuo a interacciones meramente
tedricas, aprendizajes academicistas o sermones de los adultos. Por ello encontra-
mos con demasiada frecuencia tanta distancia entre las teorias proclamadas y las
teorias en uso (Argyris, 1990), entre el procesador y el ejecutor humano, entre lo
que pensamos, decimos, sentimos y hacemos. Aprender a pensar, comunicar y hac-
er, como docentes contemporaneos requiere reconstruir los recursos, conscientes y
mayoritariamente inconscientes, que utilizamos para percibir, comprender, tomar
decisiones y actuar en el escenario escolar. Parece evidente que el conocimiento
practico del docente, es decir, los esquemas intuitivos e inconscientes de compren-
sion y de actuacion pedagogicas solamente se forman y reconstruyen mediante las
experiencias practicas en los contextos escolares reales, teorizando la practica y ex-
perimentando la teoria. Las lecciones, cursos tedricos, instrucciones o consejos de
arriba abajo, o la comunicacion externa, oral o escrita, de ideas o sugerencias pueden
ayudar, pero son insuficientes para provocar la reestructuracién real de los habitos
o creencias pedagogicas que influyen constantemente en nuestras interpretaciones
y en nuestras reacciones en la vida cotidiana, personal y profesional (Lipton, 2016.
Korthagen, 2017, 2018).

Asi pues, el desarrollo relativamente armoénico y coherente del pensamiento ped-
agogico practico requiere procesos permanentes de investigacion y reflexion sobre
la accién, un camino continuo de ida y vuelta permanente, de las intuiciones y habi-
tos a las teorias y de las teorias a las intuiciones y habitos. La reconstruccion de es-
tos mecanismos tan decisivos, fundamentalmente inconscientes, requieren el forta-
lecimiento de las experiencias practicas, relacionadas con problemas auténticos en
contextos reales, presenciales o virtuales. Solo mediante la reflexiéon sobre la propia
practica puede emerger un saber que nace de la experiencia y que acerca las teorias
proclamadas a las teorias en uso (Argyris y Schon, 1998; Korthagen, 2005, 2017,
2018; Contreras, 2010; Soto et al., 2015). Se requiere promover una practica viven-
cial y reflexiva, de modo que no quede reducida ni a adquirir patrones de accién
sin significado teodrico, ni a adquirir marcos tedricos que no vayan acompanados
de patrones eficaces de accion. El desarrollo de competencias pedagdgicas requiere
enfatizar la formacién de profesionales reflexivos y colaborativos por medio de un
aprendizaje experiencial (Kolb, 2014).

La investigacién/accion cooperativa, mediante de la estrategia denominada Lesson
Study, experimentada en Japon durante ya mas de un siglo, ofrece, a mi entender,
una oportunidad excelente para ayudar en este complejo y comprometido cam-
bio en la cultura pedagogica del profesorado tanto en la formacion inicial como en
la formacién permanente (Soto Gomez et al. 2015, Elliott, 2015). En primer lugar,
porque rompe el aislamiento de los docentes en todas las fases del desarrollo de
su practica: diagnostico, disefio, planificacion, ejecuciéon y evaluacion. En segundo
lugar, porque mediante la cooperacion arropa a cada agente implicado en el comple-
jo viaje hacia la transformacidon de sus creencias, actitudes y habitos extraordinaria-
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mente resistentes al cambio (Lipton, 2016). En tercer lugar, porque al vincular la
transformacién del pensamiento pedagégico de los docentes a la experimentaciéon
curricular concreta, tal y como la defendia Stenhouse, permite cambios duraderos
basados en evidencias tanto del curriculum como del profesorado.

Las LS estimulan y facilitan un aprendizaje relevante, inspiran e inducen a compor-
tarse como profesionales practicos reflexivos (Pérez Gomez, 1998, 2010; Darling-
Hammon et al., 2019; Elliott, 2015; Soto et al. 2015), mediante la participacion en
contextos académicos y vivencias profesionales pedagdgicamente potentes, a lo
largo de periodos extensos de aprendizaje tutelado en contextos, presenciales y vir-
tuales, de ensefianza e investigacion, viviendo la cultura académica de la reflexion y
la accion.

Estos dilemas y movimiento dialécticos, inherentes en todo proceso de formacién
humana en general y de forma muy especial y acentuada en la formacién de docen-
tes, apuntan a la estrategia pedagdgica compleja y relevante de fomentar la improvi-
sacion disciplinada, respetuosa a la vez con la riqueza de la creacion y el rigor del
conocimiento. Dewey consideraba que en el ser humano existian cuatro impulsos
basicos que conformaban su naturaleza: comunicar, construir, indagar y expresar. La
expresion creativa es hoy mas relevante que nunca, pues el cambio vertiginoso que
provoca el incremento exponencial de la informacién y del conocimiento requiere
nuevas formas de entender, comunicar y hacer.

¢Como formar dichas disposiciones en la formacion inicial? La formacion de los do-
centes del siglo XXI requiere, a mi entender, un cambio radical, no un mero cambio
cosmeético o burocratico de nombres o contabilidades en los papeles, sino un cambio
sustancial de la mirada, de la cultura y de las practicas que se desarrollan actual-
mente (Stigler y Hiebert, 1999; Mumby, Russel y Martin, 2001; Cochran Smith, 2007;
Linda Darling-Hammon, 2005; 2019; Zeichner, 2008; Kortagen, 2018). Se necesi-
tan profesionales expertos en sus respectivos ambitos del conocimiento y al mismo
tiempo comprometidos y competentes para provocar el aprendizaje relevante de
los estudiantes, pues la ensefianza que no consigue provocar aprendizaje pierde su
legitimidad. Sin embargo, caben pocas dudas de que las Facultades de Ciencias de
la Educacién y las instituciones de formaciéon de docentes en nuestro contexto se
encuentran lejos del ideal que supone la formacién de profesionales docentes com-
petentes para la tarea que reclama la educacién en la era digital, tal como la hemos
considerado aqui. Se requiere un curriculum basado en la practica, centrado en situ-
aciones problematicas, desarrollado sobre proyectos integrados que impliquen ac-
tivamente a los futuros docentes en tareas auténticas sobre escenarios y contextos
reales, donde aprendan a educar al vivir de forma cooperativa procesos auténticos
de innovacién educativa, interviniendo en los contextos complejos del aula, com-
probando las dificultades y resistencias que impone el dispositivo escolar actual, los
espacios restringidos e insuficientes, los tiempos inflexibles, los recursos escasos,
las mediocres expectativas de gran parte de los agentes implicados..., disefiando y
experimentando en colaboracidn, reflexionando sobre la propia practica, analizan-
do y debatiendo las posibles alternativas de mejora, accediendo a referentes, ejem-
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plos y modelos ajenos teoricos y, por supuesto, aprendiendo a rectificar errores y
deficiencias. Sera urgente disefiar un tercer espacio como propone Zeichner (2010).
Es decir, un escenario complejo y complementario de vivencia y experimentacion
en los contextos escolares y de debate, reflexion e indagacion en la universidad a lo
largo de todos los afios de la carrera de formacion.

Este tercer espacio que estimula la cooperacion de dos territorios (escuela y uni-
versidad) tan distantes e incomunicados en nuestra historia reciente, obligara a
reinventarse a ambos en la atmosfera de la indagacidn rigurosa, la experimen-
tacion arriesgada y la innovacidn creativa. La creacion se asienta sobre tres pi-
lares complementarios, que frecuentemente se proponen como irreconciliables:
la novedad, el rigor y la relevancia. La calidad de la expresion creativa requiere
conocer y repensar los criterios que en cada dmbito disciplinar o interdisciplinar
se han ido configurando como fundamentos de calidad y relevancia. No es una
expresion en el vacio sino asentada en el conocimiento tedrico, empirico y expe-
riencial, asumido por la comunidad en procesos complejos de debate, contraste,
critica, experimentaciéon y formulacion alternativa. Pero al mismo tiempo no in-
duce ni se conforma con la mera reproduccion de lo ya construido, de lo heredado.
La creatividad se estimula y alimenta en contextos abiertos, vivos, donde reina
la confianza y el estimulo a la iniciativa personal, a las diferentes formas de en-
tender y expresar, donde el error se considera una ocasion de aprendizaje y donde
se promueven proyectos retadores y complejos en los que los aprendices tienen
que ensayar y proponer alternativas (Kettler et al., 2018). Este espiritu de la inda-
gacion creativa, compartido y promovido en comunidades de investigacion (Bailin,
2010) es el que se precipita en lo que podemos denominar la creacion, expresion
o improvisacion disciplinada, excelentemente ejemplificada en las sesiones libres
de jazz. La docencia educativa contiene un importantisimo componente creativo,
donde los agentes creadores comparten feeling, conocimientos, habitos, técnicas,
ritmos y patrones, y dentro de ellos y sensibles a los diferentes contextos y apren-
dices, se mueven libremente dando rienda suelta a la expresiéon de sus emociones,
sentimientos y suefos.
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RESUMEN

Actualmente, asistimos a una serie de profundas transformaciones sociales cuyos efectos se han
dejado sentir de una forma patente en los centros de formacién superior.

En concreto, el denominado Espacio Europeo de Educacién Superior representa un importante de-
safio para el profesorado universitario, en la medida en que buena parte de sus funciones se han
visto notablemente alteradas, al tener que abandonar las clases magistrales de corte tradicional
para fomentar la activa participacion del alumnado en su proceso de construccién de conocimien-
tos y adquisicién de aprendizajes.

Bajo este paradigma, las competencias se convierten en el eje central de la actividad pedagégica,
representando el compromiso de ayudar a los estudiantes a desempefiar su profesion con la mayor
eficiencia y eficacia posible.

Nos encontramos, asi pues, con una universidad que debe abrirse a la vida y sus principales
conflictos, conjugando la formacion de caracter tedrico con una formacién practica que permita
asumir compromisos en la resolucién de problematicas sociales, trabajando desde la ética y la
responsabilidad.

En este nuevo escenario, el profesor universitario debe poner en marcha y desarrollar nuevas com-
petencias profesionales, lo que, al mismo tiempo, incide de forma significativa en la conformacién
de su identidad profesional.

Alo largo de este trabajo procederemos a analizar tales competencias, de la misma forma que re-
flexionaremos en torno a la importancia de la formacién, como modo de garantizar que el profeso-
rado llegue a ser capaz de preparar a sus estudiantes del mejor modo posible.

Palabras clave: educacién superior; convergencia europea; identidad profesional; formacién del
docente universitario
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ABSTRACT

At present, we are witnessing a series of deep social transformations whose effects have been felt
in a way quite patent in centres of higher education.

In particular, the so-called European area of higher education represents an important challenge
for university teachers, as many of its functions have been significantly altered, having to abandon
the masterclasses of traditional court to encourage the active participation of students in the pro-
cess of construction of knowledge and acquisition of learning.

Under this paradigm, the competencies become the central axis of the educational activity, repre-
senting the commitment of helping students to carry out their profession with the more efficient
and effective as possible.

We are, as well, with a university that should open up to life and its main conflicts, combining the
theoretical training with practical training commitments in the resolution of social problems, work-
ing from the ethics and responsibility.

In this new scenario, the professor must start and develop new skills, which, at the same time, affects
in a significant way in the construction of their professional identity.

Throughout this work, therefore, proceed to analyze such powers, in the same way that we will reflect on
the importance of the training designed to provide a superior education of the highest possible quality.

Keywords: higher education; european convergence; professional identity; the university teacher
training

1. INTRODUCCION

El Espacio Europeo de Educacién Superior reclama un cambio en la cultura o tradi-
cional modelo de profesor universitario.

Se trata de una apuesta por fomentar un aprendizaje de corte constructivista, en el
que el estudiante adquiere pleno protagonismo en su proceso de construccién de
conocimientos, encargandose el profesorado de promover su autonomia, dotar de
sentido y coherencia a la actuacion pedagégica y llevar a cabo un seguimiento pl-
anificado de los conocimientos que el alumnado va logrando asimilar y adquirir de
forma progresiva.

Dicho Espacio tiene sus antecedentes mas significativos en la Declaracion de la Sor-
bona de 1998, la Declaracion de Bolonia de 1999, la Conferencia de Salamanca de
2001, la reunion del Consejo de Europa en la Cumbre de Barcelona de 2002 y la
Cumbre de Ministros de Berlin de 2003, dirigiendo sus esfuerzos a la homologacion
de los procesos de formacién de las distintas universidades, para favorecer la libre
circulacion de todos y cada uno de los estudiantes por los entornos laborales de los
diversos paises de Europa (Mérida, 2013).

El eje central de la docencia universitaria, en este contexto, reside en el alumnado, lo
que implica transitar de un modelo de ensefianza de caracter plenamente expositivo a
un modelo en el que estudiante, profesorado y contexto interactiian de forma continua.

Resulta determinante, en coherencia con lo anterior, valorar la competencia ped-
agogica de los docentes universitarios junto a su competencia cientifica, para llegar
a ser capaces de estimular el aprendizaje de todos y cada uno de sus estudiantes.
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La preparacion del alumnado, bajo este paradigma, estd fuertemente orientada a
favorecer una positiva insercion en el mercado de trabajo.

En este sentido, la llamada Estrategia Europea 2020 reclama la necesidad de que las
instituciones de Educacion Superior asuman el compromiso y la responsabilidad de
formar a los estudiantes en aquellas competencias que hagan posible una efectiva in-
sercion laboral y que favorezcan la empleabilidad, lo que conlleva redefinir en cierta
medida la forma de plantear la docencia universitaria (Martinez & Gonzalez, 2018).

Pararesponder a las exigencias y directrices formuladas en ese Espacio Europeo que
ya hemos nombrado, también conocido como proceso de Convergencia Europea, es
necesario proporcionar una formacion destinada al aprendizaje de competencias,
siendo éstas el pilar central de la preparacion académica ofrecida al alumnado uni-
versitario (Gonzalez & Wagenar, 2003).

Todo ello conlleva un cambio en la cultura profesional y docente del profesorado,
quien ha de abandonar las clases magistrales de corte tradicional para posibilitar
que el alumnado construya sus aprendizajes de forma activa y significativa, con-
sistiendo su funciéon mas que en transmitir contenidos, en mediar entre la infor-
macion, los recursos y los diferentes materiales facilitados a sus estudiantes para
aprender de forma progresiva (Aznar & Ull, 2009).

Cuando hablamos de la necesidad de fomentar el desarrollo de competencias en la
universidad, estamos haciendo alusion a la relevancia que adquiere el aprendizaje
permanente, dado que debemos ofrecer una educacion en la que confluyen muy di-
versas variables: Capacidades, habilidades y actitudes, que se consideran mas utiles
y practicas que la mera acumulacién de conocimientos (Martinez, Martinez & Mu-
floz, 2008).

Nos encontramos, en este nuevo escenario, con un docente que debe responder a un
desafio de magnitudes indudables: ofrecer a su alumnado una formacién académica
y a la vez plenamente unida a escenarios practicos (Vargas, Pérez de Guzman & Bas,
2013), con el objetivo de desarrollar con la mayor eficacia y eficiencia posible un
determinado desempefio profesional.

Ambos espacios y realidades, esto es, el educativo y el laboral, edifican sus funda-
mentos alrededor del concepto de competencia, buscando trascender la nocién
tradicional de que el conocimiento es el Unico requisito necesario para poder desar-
rollar una profesion.

Ahora bien, para asumir este desafio, hacen falta motivaciones, inquietudes, expec-
tativas y valores que lleven al alumnado universitario a tratar de dilucidar cual es su
rol en el contexto socio-laboral en el que desea construir su proyecto de vida, tanto
personal como profesional.

Distintos autores reconocen que las universidades actuales tienen una verdadera
responsabilidad social (Tejada, 2012; Martinez, 2008), destacando en este sentido
lallamada Declaracion de Talloires, firmada en Francia en 2005, en la que se delimi-
taban de forma explicita las funciones civicas y las responsabilidades sociales que
debe asumir la Educacion Superior (Tejada, 2013).
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Son dos, fundamentalmente, las razones que llevan a integrar las competencias en el
contexto universitario (Yaniz & Villardén, en Tejada & Ruiz, 2016):

e Se trata de posibilitar el acercamiento de la universidad a su entorno y al marco
laboral, siendo esta una Recomendacién que se recoge en el Informe Universidad
2000 de la Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas para profe-
sionalizar la formacion universitaria.

e Constituye un modo de reclamar una ensefianza mas practica y vinculada a entornos
reales, capaz de favorecer en los estudiantes la construcciéon de aprendizajes funcio-
nales, necesarios para desempefiar una profesién de la mejor manera posible.

Atendiendo alos planteamientos anteriores, presentamos este trabajo, cuyo objetivo
general se centra en analizar de qué forma incide el llamado proceso de Convergen-
cia Europea en la construccion de la identidad profesional del docente universitario.

Para ello, nos hemos apoyado en una metodologia eminentemente descriptiva,
puesto que hemos llevado a cabo un proceso de revision bibliografica con el que
profundizar en torno a cuestiones que definen este trabajo, esto es, las principales
competencias profesionales de los docentes universitarios en la actualidad, los de-
safios que en su desempeiio profesional genera el Espacio Europeo de Educacion Su-
perior y la necesaria formacidn del profesor de universidad, reconociendo en todo
momento los efectos positivos que de ella pueden desprenderse para incrementar
la calidad de la docencia impartida.

Con las conclusiones y referencias bibliograficas, cerramos las paginas de este tra-
bajo, con el que esperamos tomar conciencia de la complejidad de la labor del do-
cente universitario actual, junto a los compromisos y responsabilidades que este
profesional ha de asumir.

1.2. Objetivos y metodologia

Los objetivos fundamentales en los que se apoya la realizacion del presente trabajo
se resumen de la forma siguiente:

e Reflexionar en torno al Espacio Europeo de Educacién Superior; a fin de conocer
las principales repercusiones que de él se derivan tanto en el alumnado como en
los docentes universitarios.

e [dentificar las principales competencias profesionales que debe poseer un profe-
sor universitario en la actualidad.

e Analizar el concepto de identidad profesional y su conformacion en los profe-
sores de ensefianza superior, junto a las variables en torno a las que se sustenta
dicha identidad profesional.

e Estudiar la relacidon existente entre formaciéon y configuracion de la identidad
profesional en los docentes universitarios.

e Delimitar la influencia que tienen las concepciones de los docentes sobre la ense-
fanza, el aprendizaje y la investigacion en la conformacion de la identidad profe-
sional.
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La metodologia en la que vamos a apoyarnos es de tipo descriptivo, en la medida
en que vamos a centrarnos en llevar a cabo un proceso de revision documental que
nos permita tanto construir un marco tedrico, como conocer en profundidad el tema
central objeto de estudio.

El profesorado en el Espacio Europeo de Educacion Superior: Principales compe-
tencias.

2. EN LOS ULTIMOS ANOS, NUESTRAS UNIVERSIDADES HAN ATRAVESADO
CAMBIOS DE GRANDES DIMENSIONES

De ser espacios destinados de forma exclusiva a transmitir conocimientos, se han
convertido en escenarios comprometidos en el abordaje de tematicas de verdadera
trascendencia e interés social, al objeto de promover valores y actitudes que lleven
a los educandos a asumir compromisos y responsabilidades en su resolucion.

Asistimos, ademads, a un replanteamiento del escenario universitario, motivado por
el llamado Espacio Europeo de Educaciéon Superior, que propone una modificacion
sustancial desde una ensefianza basada en el conocimiento hacia un aprendizaje por
competencias, destinadas a propiciar en el estudiante una efectiva integracion en el
entramado socio-laboral.

Ademas, es importante que pongamos de manifiesto que dicho Espacio Europeo
se articula en torno a los fundamentos basicos que presentamos a continuacién
(Cifuentes, 2006):

e Transparencia de los procesos formativos, lo que implica centrar la atencion de
forma prioritaria en los procesos de aprendizaje, siendo el propio aprendizaje el
eje central del proceso formativo, la interaccién didactica y el disefio curricular.

e Dicha transparencia podra hacerse realidad en la medida en que exista una clara
definicion de las tareas que se proponen a los estudiantes en su valoracién cor-
respondiente en términos de créditos.

e Es fundamental lograr una efectiva transferencia de aprendizajes, lo que supone de-
limitar de forma especifica los objetivos de la asignatura junto a la calificacion final.

e Tanto la transparencia como la transferencia de aprendizajes genera importantes
repercusiones docentes y obligan a reconceptualizar buena parte de sus funcio-
nes y su identidad profesional.

En este nuevo escenario, el docente se convierte en un impulsor y facilitador del
aprendizaje de todos y cada uno de sus estudiantes, asi como de las competencias y
actitudes que éstos deben adquirir, dejando asi de ser un mero transmisor de cono-
cimientos.

Son muy diversos los factores que ayudan a comprender la necesidad de insertar
las competencias en el marco de la formacion superior (Villardén-Gallego, Yaniz,
Achurra, Iraurgi & Aguilar, 2013):

e Se pretende favorecer la vinculacion entre universidad y realidad laboral, con ob-
jeto de profesionalizar la formacidén ofrecida.
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e Constituye un modo de reclamar una ensefianza mas funcional, conectada con
espacios reales y sus principales demandas y necesidades.

e Ayuda a llevar a cabo un continuo replanteamiento y redefinicién de aquellos
aprendizajes que resultan realmente determinantes y que han de asegurarse al
alumnado universitario.

Todo ello plantea, a su vez, la necesidad de recurrir a nuevas propuestas metodologi-
cas, que concedan pleno protagonismo al alumnado y le conviertan en eje central de
la actividad pedagogica.

En coherencia con lo anterior, resulta necesario recurrir a métodos mucho mas
dinamicos, favorecedores de una mayor interaccién entre estudiantes y entre éstos
y los docentes, de la misma forma que resulta fundamental recurrir a las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacion.

En este escenario, las competencias del profesorado universitario resultan deter-
minantes, y se pueden definir como el conjunto de aquellos conocimientos, habili-
dades, valores y actitudes que permiten que el docente llegue a desarrollar una do-
cencia de verdadera calidad, con capacidad para ofrecer respuesta a los problemas
que puedan desencadenarse de forma progresiva (Bozu & Canto, 2009).

Autores de la talla de Zabalza (2011), reconocen que la identidad y el desarrollo
profesional del profesorado universitario ha de sustentarse en la progresiva adquis-
icion y dominio de las competencias siguientes:

e Planificacion adecuada del proceso de ensefianza y aprendizaje, lo que implica
decidir previamente a la entrada en el aula aquello que se va a trabajar y de qué
modo, con objeto de conceder un hilo conductor al discurso y llenar de pleno sen-
tido y coherencia la actuacién y el quehacer pedagogico.

Planificar significa tener en cuenta una serie de variables como son los descriptores
en los que se apoya y sustenta la asignatura que se ha de impartir, los contenidos
fundamentales de la misma, el plan de estudios o espacio curricular en el que se
enmarca esta, el curso y la duracidn, las caracteristicas del alumnado con el que tra-
bajar, la ratio, asi como la propia imagen que tiene el profesorado sobre la disciplina
y su didactica (Zabalza, 2006).

De la misma forma, durante el proceso de planificacién, el docente universitario
debe delimitar aquellas competencias que va a tratar de promover y trabajar con
sus estudiantes en el marco de la asignatura que se encarga de impartir. Para ello,
debe mantener relaciones con el ambito laboral, a fin de ofrecer un acercamiento
al mundo real y tener en cuenta los retos sociales a los que hay que tratar de of-
recer respuesta con la formacidn universitaria ofrecida (Mérida, Gonzalez & Oli-
vares, 2012).

La planificacién, en coherencia con todos los planteamientos que hemos expuesto
resulta determinante, lo que nos lleva a su vez a reflexionar en torno a lo que autores
como Bain (2007), reconoce como profesores excepcionales durante ese proceso de
preparacion de sus clases:
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Los profesores excepcionales tratan sus clases, sus discusiones programadas, sus
sesiones de resolucién de problemas y demas elementos de su ensefianza como
esfuerzos intelectuales formales que son intelectualmente exigentes y tan impor-
tantes como su investigacion y su trabajo académico. Esa actitud es quizas mas pat-
ente en las respuestas que nuestros sujetos proporcionan a una cuestion sencilla:
“;Qué te preguntas cuando te dispones a preparar tu docencia?”. En algunos profe-
sores esta solicitud de informaciéon podria haber sugerido respuestas poco inspi-
radas que enfatizasen lo prosaico: ;Cuantos estudiantes tendré? ;Qué incluiré en
mis clases? ;Cuantos exdmenes les haré y de qué tipo? ;Qué les daré para que lean?
(...) Nuestros sujetos utilizan una serie de preguntas mucho mas rica a la hora de
disefiar una clase, una conferencia, una discusién, unas practicas profesionales o cu-
alquier encuentro con estudiantes, y comienzan con cuestiones sobre los objetivos
de aprendizaje para los estudiantes, en lugar de con aquéllas que plantean qué debe
hacer el profesor (Bain, 2007, p. 28).

Ala vista de los planteamientos anteriores, podemos reconocer sin lugar a dudas la
relevancia de la planificacion para ofrecer una docencia de calidad, junto a la impor-
tancia de prestar atencidn a cuestiones relacionadas con el alumnado para llegar a
preparar de la forma mas eficiente posible las clases por parte del profesorado uni-
versitario.

e Selecciéon y preparacién de contenidos, teniendo en cuenta aquellos que tengan
mayor trascendencia en el marco disciplinar, procurando situarlos al alcance del
alumnado, a fin de que éste llegue a ser capaz de asimilarlos de forma satisfactoria.

e Ofrecer informacién comprensible, que permita que el estudiante llegue a establ-
ecer relaciones entre conocimientos y desarrollar aprendizajes verdaderamente
funcionales y significativos.

Manejo didactico de las TICs, como herramientas imprescindibles para hacer la
enseflanza mas amena, atractiva y de mayor alcance para el alumnado.

e Tutorizacion, como instrumento pedagoégico de gran trascendencia para ofrecer
un verdadero acompafiamiento y una ensefianza personalizada, ofrecer respu-
esta a la diversidad y conocer aspectos destacados tanto de los estudiantes a los
que atender, como de las posibles dificultades con las que éstos se encuentran en
el proceso de aprendizaje.

Entendemos la tutoria como la supervision que el docente realiza de su alumnado,
prestando atencidn al trabajo que éste desarrolla para responder plenamente a sus
necesidades e intereses. En su faceta como tutor, el profesor universitario ha de ser
un profesional cercano y accesible, con capacidad para estimular una verdadera
participacion y entusiasmo de su alumnado (Monreal, 2000, en Zabalza, 2006).

De la misma forma, es importante que destaquemos que la tutoria constituye un in-
strumento fundamental para orientar los aprendizajes del alumnado y ayudarle ple-
namente a la construccion de sus conocimientos, siendo prioritario planificar y orga-
nizar de forma adecuada la misma para propiciar la consecucion de los objetivos que
esta competencia de los profesores universitarios plantea (Mas & Olmos, 2012).
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e (Capacidad para establecer relaciones constructivas con el alumnado, como forma
de que éstos desarrollen una actitud positiva hacia el aprendizaje y se impliquen
de forma efectiva.

e Reflexion e investigacion centrada en la propia ensefianza, a fin de delimitar po-
sibles aspectos que podrian mejorarse, para enriquecer la praxis profesional.

e Implicacidn institucional, lo que supone llevar a cabo un trabajo colegiado o com-
partido con el resto del profesorado.

e Evaluaciéon de los aprendizajes adquiridos por los estudiantes, prestando espe-
cial atencion a las dificultades que éstos puedan presentar, lo que sirve de funda-
mento necesario para reorientar la practica profesional.

En relacién con la evaluacién, debemos destacar que se trata de superar la tradicio-
nal evaluacion de caracter sumativo, para promover una continua evaluacion de los
aprendizajes adquiridos de forma progresiva por el alumnado, valorando tanto sus
avances como las posibles dificultades, al objeto de reorientar la intervencion ped-
agogica de la forma mas adecuada posible.

El llamado Espacio Europeo de Educacién Superior supone, ademas, personalizar
la evaluacion a las caracteristicas del alumnado, buscando ofrecer siempre la mayor
calidad posible, recabar la maxima informacién sobre su proceso de aprendizaje y
emplear diversos instrumentos con los que llegar a una toma de decisiones coher-
ente en relacion con la calificacién a otorgar.

De la misma forma, debemos destacar que es fundamental que el docente universi-
tario establezca desde un principio y de forma absolutamente explicita al alumnado
de qué forma se le va a evaluar, buscando el consenso y superando todo tipo de te-
mores e incertidumbres que este tema pueda llegar a suscitar.

e Gestionar metodologias de trabajo didactico y tareas de aprendizaje, buscan-
do satisfacer las necesidades e intereses del alumnado e incrementar su moti-
vacion.

A este respecto, Mérida (2013), considera que la leccion magistral que durante afios
ha persistido en la universidad, deja de tener tanta relevancia en este nuevo con-
texto, encargandose ahora el docente de configurar su aula desde un enfoque inves-
tigador, que lleve al estudiante al cuestionamiento, la reflexion y la critica, e incluso
a la busqueda de respuesta a ciertas hipétesis que puedan plantearse.

Atendiendo a la presencia de alumnado cada vez mas diverso en las aulas universi-
tarias, se hace necesario poner en marcha diversas estrategias metodolégicas, que
consigan responder a la diversidad en un planteamiento de universidad inclusiva e
integradora.

Estrategias como debates, grupos de discusion, talleres, seminarios y mesas redon-
das pensamos que cobran verdadero sentido.

e Trabajar desde la ética profesional (Rodriguez, 2003), lo que implica asumir com-
promisos de naturaleza tanto social como institucional, cumplir con las respon-
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sabilidades y compromisos que se delimitan en su contrato de trabajo y ser justo
en las valoraciones proporcionadas al alumnado.

Para finalizar con estas cuestiones, nos parece interesante recurrir a las aportacio-
nes de autores como Valcarcel (2003), que define que ademas de las competencias
que hemos sefialado anteriormente, en el actual escenario universitario el docente
ha de reunir las competencias basicas que recogemos a continuacion:

Competencias cognitivas relacionadas con la asignatura concreta que se encarga
de impartir, con el fin de llegar a ser capaz de transmitir informacion relevante re-
lacionada con la misma a sus estudiantes, lo que a su vez le permitira profundizar
en cuestiones especificas y resolver dudas y problemas que puedan plantearse.

e Competencias metacognitivas, con las que llegar a repensar la actuacion ped-
agogica, reflexionando de forma constante sobre la misma, para llegar a perfec-
cionarla de forma continua.

e Competencias comunicativas, necesarias para favorecer la asimilacion y com-
prension de los contenidos en los estudiantes. Estas competencias deben ir en
paralelo a las competencias cognitivas, en la medida en que el docente puede
ser gran conocedor e incluso experto en su materia, pero si carece de las habili-
dades necesarias para transmitirla, el alumnado tendra verdaderas dificultades
para dotar de sentido y significado a aquello que se esta trabajando en el aula.

e Competencias sociales, que le permitan desarrollar un trabajo colegiado y coor-
dinado con el resto del profesorado, para evitar repeticiones y solapamientos en
las cuestiones trabajadas en las aulas, necesario ademds para emprender actua-
ciones interdisciplinares.

e Competencias emocionales, necesarias para trabajar desde el respeto, la toler-
ancia y empatia con sus estudiantes, buscando siempre ajustar su intervencion a
las necesidades e intereses de estos, asi como al objeto de ofrecer respuesta a las
dificultades con las que se puedan encontrar.

3. LA IDENTIDAD PROFESIONAL DE LOS DOCENTES UNIVERSITARIOS
EN EL MARCO DE LA CONVERGENCIA EUROPEA

Llegar a convertirse en profesor de universidad y configurar o construir la propia
identidad no es algo que se produzca de golpe o de un modo un tanto brusco, sino
que es el resultado de un proceso de socializacion que tiene lugar en la institucion
en la que se desempeiia el ejercicio profesional.

La forma en la que el docente va transformandose para llegar a ser profesor de univer-
sidad es el resultado de un proceso de desarrollo personal y profesional, que integran
el ambiente de trabajo en la institucién junto con las caracteristicas concretas de la
profesiéon docente constituida histéricamente (Gongalves, 1996, en Gewerc, 2001).

Desde un planteamiento general, podemos reconocer que la identidad del docente
universitario y sus propias concepciones sobre su profesion se articulan en torno a
dos de sus funciones principales, esto es, la docencia y la investigacion.
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En el caso de la docencia, nos parece interesante destacar una serie de investiga-
ciones emprendidas por diferentes autores, en las que se pone de manifiesto que el
docente universitario configura su docencia en torno a seis tipos concretos de cre-
encias (Prosser, Trigwell & Taylor, 1994, en Caballero & Bolivar, 2015):

e La ensefianza como actividad caracterizada por la transmisién de contenidos de-
limitados y recogidos en la guia docente.

e La enseflanza como actividad que se centra en transmitir el conocimiento que
forma parte del profesorado.

e La enseflanza como proceso de ayuda destinado a que el alumnado pueda asimi-
lar de forma efectiva y adquirir los contenidos reflejados en la guia docente.

e Laensefianza como proceso de apoyo ofrecido al estudiante para llegar a adquirir
los conocimientos que pertenecen al profesorado.

e Laensefianza como ayuda ofrecida al alumnado para construir y desarrollar nue-
vas concepciones.

e Laensefianza como apoyo ofrecido al alumnado para llegar a modificar, ampliar y
enriquecer sus convicciones.

En coherencia con lo anterior, podemos reconocer que estas concepciones sobre la
ensefanza estan estrechamente relacionadas con las diferentes fases o etapas por
las que transcurre el desarrollo profesional del docente universitario. Por ello, en
consonancia con la mayor adquisicion de experiencia en el marco de la docencia,
las concepciones del profesorado sobre la ensefianza y la forma en la que los estudi-
antes acceden al conocimiento van evolucionando, de la misma forma que también
evoluciona su propia identidad profesional.

También es importante que reflejemos que la identidad profesional del docente de
universidad se relaciona significativamente con sus propias concepciones sobre el
aprendizaje.

Asi, podemos encontrarnos docentes que definen el aprendizaje como proceso en
el que el estudiante es un receptor pasivo de informacion y de conocimientos, no
fomentandose en este caso la reflexion ni la critica en los procesos de ensefianza,
frente a aquellos docentes para los que el aprendizaje debe conceder un pleno pro-
tagonismo al alumnado, quien habra de reflexionar, argumentar y criticar de forma
constante aquello que se somete a analisis y asimilacién.

La investigacion, por otra parte, constituye otra dimensién fundamental en la
que los profesores universitarios se apoyan para conforman su identidad profe-
sional.

En este sentido, debemos reconocer que en la ensefianza superior, el docente no
debe limitarse de forma exclusiva a impartir sus clases, sino que, ademas, debe ser
investigador, procurando encontrar el equilibrio entre ambas responsabilidades o
funciones, teniendo presente que la labor investigadora constituye una herramienta
al servicio de la promocion profesional.
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Aunque la tendencia general suele ser la separacion entre docencia e investigacion
(Caballero, 2009), desde nuestro punto de vista el planteamiento que cobra verdadero
sentido es establecer relaciones significativas entre ambas dimensiones, procurando
que en la docencia se reflejen resultados de investigaciones emprendidas.

Todo ello pensamos que enriquecera la ensefianza que el profesor trata de ofrecer
a sus estudiantes, de la misma forma que la dotara de mayor sentido y coherencia.

De la misma forma, puesto que somos conscientes de que la investigacion constituye
una de las tareas principales que forman parte del cometido del profesor de univer-
sidad y tiene un peso relevante en su promocidén profesional, pensamos que ello no
debe significar que el docente de la espalda a la docencia o llegue a descuidarla de
alguna forma, puesto que todo ello irad en detrimento de la formacién proporcionada
a los estudiantes.

De acuerdo con este planteamiento, presentamos una cita de autores como De Vi-
cente & otros (1996, en Caballero, 2009), en la que un docente pone de manifiesto
lo siguiente:

La impresion mas fuerte que tuve al acceder a un puesto de profesor de Universidad
fue comprobar que la docencia no es lo prioritario en el trabajo del profesor univer-
sitario. Me rompio todos los esquemas que tenia como alumno y entendi por qué los
profesores no ofrecian toda la dedicacion que demandabamos los alumnos (p. 40).

El concepto de identidad profesional, por otra parte, lleva a delimitar como el sujeto
se define a si mismo en el plano laboral, es decir, responde al interrogante “;Quién
soy?; ;a qué me dedico?; ;cuales son mis responsabilidades principales?”

Actualmente, se trata de un concepto empleado para dejar constancia de aquellas
variables relacionadas con la profesionalidad (Gewerc, 2001).

Cuando analizamos la identidad profesional del profesor de universidad debemos
ser conscientes de que es el resultado de un constante proceso de socializacion,
que tiene lugar a través del propio desempeiio y la asimilacion de la cultura pro-
fesional.

Siguiendo a Caballero (2009), dicha identidad profesional puede analizarse tenien-
do en cuenta las dimensiones siguientes: Comunidad disciplinar, biografia personal
e ideologia.

Veamos detenidamente cada una de estas dimensiones.

En lo referente ala relacion existente entre identidad profesional y comunidad disci-
plinar, debemos destacar que dicha comunidad es determinante en tanto que ofrece
el lenguaje con el que las personas interactian y llegan a ser capaces de configurar
significados que pueden comprenderse y aplicarse en el ambito laboral.

En este sentido, podemos sefialar que la conformaciéon de la identidad profesional
del profesor de universidad se genera en un contexto caracterizado por la existencia
de relaciones de poder, en las que las diferentes comunidades disciplinares van de-
sarrollando identidades con las que extender y racionalizar su dominio.
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La identidad profesional, ademas, se relaciona de forma significativa con la biografia
personal, definida como el conjunto de experiencias y la trayectoria vital que en-
vuelve al profesor universitario.

Asi, sus vivencias, experiencias personales y acontecimientos relevantes a lo largo de
su vida inciden de forma poderosa en la conformacién de su identidad profesional.

De la misma forma, podemos establecer relaciones entre la conformacién de esta
identidad y la ideologia; esto es, el docente cuenta con una serie de valores, creen-
cias e incluso expectativas, que se vislumbran en su propia practica y le ayudan a
conformar su propia identidad.

Asumir una identidad profesional, ademas, supone conjugar tres componentes es-
pecificos (Caballero, 2009):

e Dimension externa, impuesta por la profesion misma, en la que se incluyen fun-
ciones y caracteristicas que hacen que podamos diferenciar nuestra profesion
de otras.

e Dimension interna, entendida como el modo de comprender la profesion y pon-
erla en practica.

e Dimension interactiva, teniendo en cuenta las relaciones que se establecen du-
rante el desempenio profesional.

La identidad profesional influye de forma relevante en la vida personal y social de
cada uno de nosotros.

Teniendo en cuenta que aquello que hacemos conforma en gran medida nuestra
forma de ser, podemos sefialar que las personas nos comprendemos mejor a noso-
tras mismas en funcién de las tareas profesionales que desarrollamos.

La profesion, asi concebida, nos ofrece una perspectiva personal y un modo con-
creto de entender y de enfocar nuestra vida.

La identidad personal constituida por aquello que somos, aquello que pensamos y
aquello que hacemos esta, asi pues, innegablemente relacionada con la labor profe-
sional que desarrollamos.

En el caso de los profesores universitarios, podemos reconocer que éstos van con-
formando su identidad profesional durante el transcurso de su formacidn inicial,
encargandose en ese proceso de construir todo un conjunto de saberes y un saber
hacer o proceder, asi como en la interiorizacion de dichos saberes en un “saber ser”
(Giddens, 1995, en Bolivar, Fernandez-Cruz & Molina, 2005), que llevan a identificar
a este profesional como una persona que se construye a partir de multiples experi-
encias vitales.

El concepto de identidad, en coherencia con los planteamientos que hasta aho-
ra hemos expuesto, presenta un caracter plenamente dindmico y cambiante, que
pone de manifiesto la existencia de una cierta estabilidad en el tiempo, y es pro-
ducto de la interaccion con los demas en un proceso de continua construcciéon y
reconstruccion.
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Alo largo de este proceso, el profesor llega a desarrollar todo un conjunto de creen-
cias de naturaleza pedagogica que guian su forma de intervenir en el aula y respon-
den a un contexto social y educativo en el que se encuentra inmerso (Gonzalez, Rio
& Rosales, 2002).

Podemos reconocer que el docente llega a disponer de una identidad profesional
consolidada una vez que toma conciencia de cudles son sus creencias implicitas so-
bre si mismo y los demas. Ello nos permite afirmar que las concepciones que el
profesor tiene de los demas junto con su propia forma de percibirse a si mismo de-
sempeilan un papel fundamental para adquirir una identidad tanto personal como
profesional.

Existen diferentes variables que inciden de forma significativa tanto en la confor-
macion de la identidad profesional en los docentes que ejercen sus funciones en la
Educacién Superior, como en su propio desarrollo profesional.

Veamos detenidamente cada uno de ellas:

VARIABLES INFLUENCIA EN LA IDENTIDAD Y EN EL DESARROLLO PROFESIONAL

Profesionales Se vinculan con la ejecucién y desempefio de la profesion. Entre estas variables
podemos destacar los apoyos recibidos de forma institucional, recursos materiales
y humanos con los que trabajar de forma efectiva, ambiente laboral, salario,
reconocimientos, etc.

Personales Se refieren a todos aquellos que forman parte del profesor y le constituyen como
persona: rasgos de personalidad, estado fisico y emocional, variables cognitivas,
edad, factores motivacionales, formacion, etc.

Contextuales Se trata de elementos que influyen en el profesor, pese a ser externos a él, tales
como el contexto familiar, relaciones establecidas, etc.

Sociales Constituyen factores externos incidentes significativamente en la vida profesional
del docente: acontecimientos de indole social, politica, econdmica y cultural.

Tabla 1. Variables que influyen en la identidad y desarrollo profesional
Fuente: Elaboracion personal a partir de Caballero & Bolivar (2015)

En definitiva, a la vista de los planteamientos que hemos expuesto para reflexionar
en torno a la identidad del docente universitario, podemos reconocer que en el pro-
ceso de construccion de dicha identidad inciden muy diversas variables, entre las
que ocupa un peso relevante tanto la docencia como la investigacion.

El cierto desequilibrio o desajuste entre ambas dimensiones e incluso el predominio
de la investigacion sobre la docencia, influira en una lenta adquisicién de apren-
dizajes por parte del alumnado.

Podemos concluir afirmando, tal y como sostiene Zabalza (2009), que el profesor
de universidad tiene una identidad doble, en tanto que, de la misma forma que es
especialista en su campo cientifico, también lo es en el desarrollo de procesos de
ensefianza y aprendizaje de la disciplina que se encarga de impartir.
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4. LA NECESARIA FORMACION DEL DOCENTE UNIVERSITARIO:
SUS RELACIONES CON LA IDENTIDAD PROFESIONAL

Como en la mayor parte de los paises, en Espafia la formacion del profesorado uni-
versitario es de caracter voluntario y gratuito, no siendo necesario para poder ense-
nar recibir una formacién pedagogica previa (Carballo, 2016).

Antes de comenzar a analizar la importancia de la formacion en los profesores de
universidad, pensamos que es imprescindible reflexionar en torno a algunas de las
caracteristicas definitorias de los docentes que ejercen sus funciones en este con-
texto, al ser diferentes de aquellos que desempefian su labor en el resto de niveles
educativos.

1) En primer lugar, debemos destacar que a lo largo de su proceso de formacion,
los profesores de universidad conceden gran prioridad a su propio ambito dis-
ciplinar.

2) Por otra parte, este profesional esta mas orientado a la disciplina que a su pro-
fesion docente, conjugando tareas no sélo centradas en la docencia, sino tam-
bién en la investigacion.

3) Ademas, debe atender a estudiantes caracterizados por una marcada heteroge-
neidad, lo que se refleja tanto en la edad, como en las motivaciones, intereses,
expectativas, experiencias y capacidades.

4) Finalmente, podemos sefialar que debe trabajar en un contexto en el que se
concede gran protagonismo al estudiante en la gestiéon de su proceso forma-
tivo, subrayandose la necesaria autonomia que ha de adquirir el mismo, unida
a la capacidad de autorregulacion de los aprendizajes.

Las caracteristicas del profesorado universitario, asi pues, son determinantes, en
tanto que constituyen un marco de referencia decisivo para disefiar la formacién
que hay que proporcionarles.

Se trata, tal y como apuntan Zabala, Cid & Trillo (2014), de personas adultas y con
cierta madurez, es decir, con altas capacidades intelectuales, que incluso se perciben
e identifican lo suficientemente formadas en sus dmbitos disciplinares.

Siguiendo a los autores que acabamos de apuntar, la oferta formativa que las univer-
sidades tratan de proporcionar al profesorado universitario presenta, ademas, las
caracteristicas que recogemos a continuacion:

1) Poruna parte, debemos destacar que en la mayor parte de los casos, se plantea
como una actividad voluntaria, e incluso no relacionada con el marco disci-
plinar al que se pertenece.

2) Por otra, se trata de una oferta que se dirige mas a ofrecer respuesta a las
necesidades manifestadas por el profesorado, que a la satisfaccion de deman-
das objetivas de la propia institucion o incluso relacionadas con el proceso de
formacién del alumnado, lo que supone que esté en cierta medida desvincu-
lada de los procesos orientados a incrementar la calidad de la docencia.

Margenes, Revista de Educacidn de la Universidad de Mdlaga, 0 , 18-37. Afio 2019 31



Revista de Educacion de la Universidad de Malaga

ESTUDIOS Y ENSAYOS

3) Ademas, dicha oferta formativa tiene escaso peso en el curriculum, siendo por
ello un instrumento de poca relevancia en relaciéon con la promocién profe-
sional, lo que hace que sea muy bajo el nimero de docentes que realmente se
implican y participan en las iniciativas de formacion que tratan de ponerse en
marcha en las universidades.

Una vez seflalado lo anterior, cabe plantearnos la cuestiéon siguiente: “;Cémo con-
tribuye la formacién a la construccion de la identidad profesional por parte de los
profesores universitarios?”

En principio, debemos sefialar que los procesos de formacién docente sitian el eje
de la configuracién de la identidad del profesorado en su trabajo como docentes, lo
que implica reorientar o trasladar sus preocupaciones e inquietudes desde el marco
de la especialidad cientifica en la que fueron formados hacia el &mbito del apren-
dizaje de los estudiantes.

De la misma forma, suele ser en el proceso de formacion inicial en el que el profeso-
rado construye su identidad; esto es, el sentido que cada profesional concede a su
formacion se relaciona de forma significativa con las motivaciones e intereses que le
llevan a aprender e interactuar con otros profesionales. Todo ello hace que el profe-
sor ponga en marcha todo un conjunto de estrategias adecuadas y relacionadas con
su trayectoria profesional, asi como con las motivaciones que lo llevan a formarse,
siendo precisamente éste el eje central de la configuracion de su proceso de identi-
dad profesional (Martin- Gutiérrez, Conde-Jiménez & Mayor- Ruiz, 2014).

Ademas, podemos sefialar que la conformacién de la identidad profesional con-
stituye un proceso de construccién individual resultante de la interacciéon que se
establece con otros profesionales, por lo que presenta una vertiente socializadora,
debiendo la universidad fomentar la creacién de espacios y encuentros para que esa
construccién sea posible (Zabalza, 2011).

En general, el profesorado que ya ha tenido alguna experiencia formativa, siente la
necesidad e interés en continuar ampliando y enriqueciendo su formacion (Zabala,
Cid & Trillo, 2014).

Por el contrario, aquellos profesores que no la han tenido, practicamente no sienten
la necesidad ni el impulso de participar en cursos de formacién ni la demandan.

Por otra parte, diversas investigaciones han demostrado que aquellas universidades
implicadas en la puesta en practica de experiencias formativas destinadas al profe-
sorado novel, son las que terminan consiguiendo consolidar planes de formacién es-
tables. En concreto, dichos estudios ponen de manifiesto la importancia de llevar a
cabo un proceso de acompafamiento de los profesores noveles, tanto en el proceso
de construccion de su identidad, como en el mismo proceso en el que reciben for-
macion (Gewerc, 2011, en Martin- Gutiérrez, Conde-Jiménez & Mayor- Ruiz, 2014).

La implicacion de las universidades en la promocién de dicha formacion es, pues,
determinante para que llegue a incrementarse tanto el interés como la demanda de
la propia formacion (Austin & Mc Daniels, 2007, en Zabala, Cid & Trillo, 2014).
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Constituye, asi pues, un elemento central al servicio de la calidad de la ensefianza.

A este respecto, De Miguel (2003), subraya la necesidad de regular politicas de
caracter institucional destinadas a promover el desarrollo profesional docente, cuyo
eje de actuacion resumimos de la forma siguiente:

e Por un lado, resulta necesario delimitar con claridad los distintos criterios que
nos ayudan a identificar hasta qué punto la funcién docente cuenta con criterios
de excelencia.

e Por otro, es importante contar con programas debidamente acreditados y des-
tinados a la formacion pedagoégica de los docentes universitarios.

e A todo lo anterior podemos sumar la relevancia de establecer pruebas con la
suficiente transparencia, cuya superacion permitira contratar y seleccionar al
profesorado.

El disefio de programas formativos destinados al profesorado universitario debe
reunir las caracteristicas que recogemos a continuaciéon (Martin- Gutiérrez, Conde-
Jiménez & Mayor- Ruiz, 2014):

e Es fundamental ofrecer respuesta a las necesidades detectadas y sentidas por el
propio colectivo profesional.

e Resulta determinante propiciar la formacion en el mismo lugar de trabajo, de
forma que incluso pueda recibirse aprendizajes proporcionados por otros com-
paferos de profesion.

e Esnecesario que la oferta formativa se caracterice por una total flexibilidad, com-
binando incluso la formacién de caracter presencial o semipresencial, a fin de
ofrecer a todos los docentes la posibilidad de participar en la misma, sin que ello
entorpezca su rutina y sus compromisos diarios con el ejercicio profesional.

Se trata, en definitiva, de ayudar a superar temores e incertidumbres, de configurar
espacios de trabajo compartido y de tener incluso acceso al conocimiento de experi-
encias emprendidas en la universidad en el marco de la innovacién docente, a fin de
llegar a aplicarlas en diferentes contextos y situaciones.

La formacidn, asi pues, debe ser un instrumento que ayude al profesorado a reflex-
ionar y analizar su propia practica, a compartir experiencias con otros compafieros
y a tratar de construir una identidad profesional coherente y firme, que permita
valorar con cierta claridad a qué nos dedicamos, cdmo podemos mejorar y como en-
riquecer nuestra practica profesional gracias a las aportaciones de otros docentes,
con mas experiencia e incluso con cierta formacion didactica.

5. CONCLUSIONES

A la vista de los planteamientos sobre los que hemos reflexionado a lo largo de las
paginas que conforman este trabajo, reconocemos que nuestras actuales universi-
dades han cambiado de forma significativa.
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Ello obliga a un replanteamiento de las funciones docentes, asi como a una reformu-
lacién de la propia formacién pedagdgica que ha de proporcionarse al profesorado
universitario.

Nos encontramos, ademas, con un nuevo contexto socio-laboral, en el que la pres-
encia de nuevas necesidades sociales da lugar al desarrollo de nuevas profesiones,
lo que hace necesario dotar al estudiante universitario de herramientas suficientes
con las que convertirse en un profesional eficaz y eficiente.

El profesorado universitario debe trabajar, asi pues, para facilitar en el alumnado
el reconocimiento de nuevas oportunidades laborales, la aceptacion de desafios, la
toma de conciencia de las capacidades propias, la resolucion eficaz de los problemas
y el desarrollo de un pensamiento sistémico.

Nuestra universidad, asi pues, debe “abrirse a la vida y formar para la vida”. Ello su-
pone convertir las aulas de centros universitarios en espacios de indagacion, critica,
didlogo, debate, argumentacion y cuestionamiento, todo lo cual contribuira al desar-
rollo integral del alumnado y la conformaciéon de su personalidad.

El estudiante, asi pues, ocupa un lugar activo; es el protagonista principal en el ac-
ceso al conocimiento y el docente debe llevar a cabo una funcién caracterizada por
el acompafiamiento, ayudando en la construccidon de proyectos de vida, siendo este
un desafio de grandes dimensiones.

Las aulas universitarias, en este orden de cosas, no pueden ser lugares en los que
predominen los mondlogos, sino, por el contrario, deben ser espacios en los que se
incite al alumnado a un didlogo constructivo, ensefidandoles a pensar, desarrollando
sus habilidades de cuestionamiento, siento todos ellos aspectos fundamentales para
incrementar la motivacién e interés hacia los aspectos trabajados, asi como fuente
principal de aprendizaje que no podemos ni debemos cuestionar.

De la misma forma, queremos destacar la importancia y la necesidad de trabajar
desde la mas absoluta humildad, respetando los puntos de vista y opiniones del
alumnado, a fin de propiciar la profundizacidn en determinados conceptos y traba-
jar las habilidades sociales con todos ellos.

Son necesarias, asi pues, nuevas y desafiantes competencias profesionales, que no
s6lo implican transmitir contenidos, evaluar aprendizajes y seleccionar diferentes
estrategias metodoldgicas, sino que se trata de llegar ain mas lejos, planificando
las clases de forma adecuada, llevando a cabo una accidn tutorial caracterizada por
la cercania y la accesibilidad y detenerse a reflexionar y analizar la propia practica.

En relacién con la planificacion, queremos destacar que la entendemos y definimos
no como algo rigido, sino plenamente flexible y dindmico, que ha de ir adaptandose
a las circunstancias que se vayan desencadenando, en coherencia con las interven-
ciones del alumnado, sus dudas, el cuestionamiento en relacién con determinados
conceptos, etc.

En ese contexto de trabajo que acabamos de describir, el docente universitario debe
construir su identidad profesional, conjugando la docencia y la investigacidn, y pro-
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curando que haya un verdadero equilibrio entre ambas dimensiones, en pro de una
ensefianza de la mayor calidad posible.

Debemos tener en cuenta, al mismo tiempo, que la identidad profesional es algo que
se construye de forma procesual y en interaccién con los demas, presentando por
ello una evidente dimension socializadora.

En esa identidad, ademas, incide de forma significativa tanto la historia personal de
cada individuo y sus experiencias vitales, como los valores, las creencias, las expec-
tativas y el contexto en el que se desarrolla la actividad profesional.

En la mayor parte de los casos, la identidad profesional va conformandose a lo lar-
go de la formacion inicial; proceso en el que el docente va tomando conciencia de
cuales son sus principales compromisos y responsabilidades y qué se espera de él.

Pese a no tener caracter obligatorio, consideramos que la formacion del docente
universitario reviste gran valor, en tanto que puede ayudarle a superar buena parte
de dificultades, compartir experiencias y enriquecerse con las aportaciones de otros
compafieros de profesion.

Somos plenamente conscientes de que la carrera docente en la universidad consti-
tuye un largo proceso, en el que hay que adquirir gran experiencia tanto docente
como investigadora, lo que a su vez se relaciona con la posibilidad de obtener final-
mente cierta estabilidad profesional.

Destacar, en coherencia con lo anterior, que puesto que se trata de un largo y com-
plicado proceso, es fundamental el componente vocacional; si no amamos de verdad
aquello a lo que nos dedicamos y sacrificamos nuestro tiempo en mejorar dia a dia,
el proceso seria atin mas complejo y carente de sentido.
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RESUMEN

Este articulo, pretende reflejar las reflexiones, experiencias e investigaciones de un grupo de investi-
gacidon de la Universidad de Malaga en relacion con las Lesson Study (LS): un proceso de investigacién
y accion cooperativa. Una forma de ensefiar a ser docente en la formacion inicial y permanente.

Una de nuestras lineas de investigacion se ha centrado en abordar los conceptos y dilemas involu-
crados en la formacion del pensamiento practico de los docentes, asi como en los complejos proce-
sos de reconstruccién del mismo. En esta tltima década las LS nos han ayudado a entender que: (1)
El conocimiento de los docentes debe considerarse, de forma mas amplia, como una combinacién
activa de conocimientos, habilidades, actitudes, emociones, creencias y valores: denominado como

* Grupo de investigacién Repensar la educacion: Innovacién y evaluacion educativa Andaluza. Estas investigaciones han sido posibles gra-
cias a la financiacién facilitada por el Ministerio de Economia, Industria y Competitividad en la convocatoria de proyectos de I+D de 2011:

El conocimiento practico en docentes de educacion infantil y sus implicaciones en la formacién inicial y permanente del profesorado: in-
vestigacion-accion cooperativa (EDU2011-29732-c02-02) y de 2017 con el proyecto: Lesson Studies, escuela y universidad: investigando
la reconstrucciéon del conocimiento practico en la formacion inicial del profesorado (EDU2017-86082-p), correspondientes al Programa
Estatal de Fomento de la Investigacion Cientifica y Técnica de Excelencia, subprograma estatal de generacion de conocimiento. Desde aqui
queremos trasladar nuestro agradecimiento mas sincero tanto a las Instituciones mencionadas como a la Universidad de Malaga que hacen
posible estas investigaciones como al profesorado y alumnado que ha participado en los diferentes procesos derivados de la misma.
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el pensamiento practico del profesor; (2) La mayoria de estos recursos personales y profesionales
son inconscientes o mejor subconscientes; (3) Los cambios en el pensamiento practico del docente
requieren mas experiencia practica y reflexion, un proceso dialéctico con dos momentos princi-
pales: la teorizacion de la practica y la experimentacién de la teoria reconstruida; (4) La LS, como
investigacion accion cooperativa facilita la emergencia de este proceso dialéctico; (5) La LS es una
forma particular de desarrollar la investigacion accion, agregando una ruta compleja, sistematica,
flexible y cooperativa para tratar proyectos de innovacion curriculares concretos y contextuales;
y (6) La virtualidad pedagogica de la LS para reconstruir el pensamiento practico del profesorado
desde dentro y fortalecer la comunidad profesional docente.

Palabras clave: Lesson Study; formacién del profesorado; conocimiento practico

ABSTRACT

This article aims to reflect the reflections, experiences and research of a research group of the Uni-
versity of Malaga in relation to the Lesson Study (LS): a cooperative research and action process. A
way of teaching to be a teacher in initial and ongoing formation.

One of our lines of research has focused on addressing the concepts and dilemmas involved in the
formation of teachers’ practical thinking, as well as in the complex processes of reconstructing it.
In this last decade LS have helped us to understand that: (1) The knowledge of teachers should be
considered, more broadly, as an active combination of knowledge, skills, attitudes, emotions, be-
liefs and values: called as thought practical of the teacher; (2) The majority of these personal and
professional resources are unconscious or better subconscious; (3) Changes in the teacher’s prac-
tical thinking require more practical experience and reflection, a dialectical process with two main
moments: the theorization of the practice and the experimentation of the reconstructed theory;
(4) The LS, as a cooperative action research facilitates the emergence of this dialectical process; (5)
The LS is a particular way to develop action research, adding a complex, systematic, flexible and
cooperative route to deal with specific and contextual curricular innovation projects; and (6) The
pedagogical virtuality of the LS to reconstruct the practical thinking of teachers from within and
strengthen the professional teaching community.

Keywords: Lesson Study; teacher training; practical knowledge

1. INTRODUCCION

Las aulas, tal y como las define Jackson (1991), son lugares complejos porque sos-
tienen una diversidad de procesos y eventos simultaneos emergentes, a los que hay
que atender de manera inmediata y, a ser posible, creativa y educativamente. En este
contexto, el profesorado tiene que tolerar un alto nivel de ambigiiedad, incertidum-
bre y complejidad, desarrollando procesos, estrategias y tomas de decisiones, bajo
la presidén afiadida de satisfacer demandas institucionales y sociales.

Estos problemas practicos plantean dilemas para los que, en la mayor parte de las
ocasiones, no existen soluciones claras. Generalmente, cuando los docentes se en-
cuentran ante una realidad emergente, lo primero que hacen es valorarla emocional
y cognitivamente bajo el tamiz de sus creencias personales. Estos procesos auto-
maticos aparecen de forma espontanea a lo largo de la jornada escolar y se relacio-
nan directamente con su conocimiento practico (Pérez-Goémez, 2012; Soto, Servan,
Pérez-Gémez & Pefia, 2015) o conocimiento en la accion (Schoén, 1998).

Desde sus origenes (1983), nuestro grupo de investigacidon ha indagado en el desa-
rrollo profesional de los docentes, concretamente en el analisis de la evolucion del
pensamiento practico y sus dimensiones como clave de la mejora y transformacién
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de la educacion. Fundamentalmente nos interesa conocer qué procesos activan, mo-
vilizan y facilitan la reconstruccion del conocimiento practico, tanto en la formacion
inicial como permanente, a través de procesos de Investigacion-Accién (IA) y, con-
cretamente, desde hace diez afios, en relacién a procesos de Investigacion Accién
Cooperativa o Lesson Studies (LS).

2. DE LA INVESTIGACION-ACCION A LA LESSON STUDY
A TRAVES DEL CONOCIMIENTO PRACTICO

La experiencia de IA en Espafia ha sido larga, aunque intermitente. A principios de los afios
80,y de lamano de autores como Lawrence Stenhouse, John Elliot y Bridget Somekh, estas
propuestas abonaron un panorama educativo espafiol estéril y sediento, durante mas de
40 anos, de ilusiones y esperanzas (Pérez-Gémez, Sola, Soto & Murillo, 2009).

Estas ricas teorias proponian un cambio radical en la forma de concebir la profesion
docente y la practica educativa. La IA, como Elliot (2015) sugiere, es un proceso de
investigacion donde los valores se transforman en acciones concretas, involucrando
lo que Aristételes llamo6 phronesis o sabiduria practica. Se trata de un modelo ba-
sado en el proceso, que permite a los docentes crear un espacio ético para el apren-
dizaje en el que se respeta tanto la creatividad como la autonomia, siendo ellos los
propios responsables de su aprendizaje. Por tanto, la IA requiere un enfoque critico
y constructivo del trabajo pedagdgico, asi como un espacio para facilitar la capaci-
dad de autodeterminacién profesional.

2.1. Identidad docente y conocimiento practico

Aunque la 1A se ha definido de diferentes maneras en funcién de aquellos aspectos que
se han considerado relevantes en una u otra corriente en diferentes contextos, abar-
ca una serie de caracteristicas comunes que la distinguen en este panorama diverso,
aunque el significado teorico y la traduccion practica de estas caracteristicas distan de
ser inequivocos. Este proceso de investigacion (IA) incorpora una definicion interna
sobre lo qué es y significa ser docente, una identidad tejida de un complejo sistema de
dimensiones tacitas y explicitas. Este proceso constructivo requiere una comprension
de la naturaleza del conocimiento practico (conocimiento en uso), un conocimiento
formado por un repertorio de imagenes, mapas o artefactos cargados de informacidn,
asociaciones ldgicas y connotaciones emocionales que utilizamos automaticamente
en nuestro dia a dia, en oposicién al conocimiento tedrico (conocimiento declarado),
que utilizamos para describir y justificar nuestra practica (Pérez-Gémez, 2012).

Para apreciar la complejidad del conocimiento practico (Pérez-Gémez, Soto & Ser-
van, 2010; Soto et al,, 2015), debemos comprender:

e La convergencia e interaccion de los aspectos conscientes y no conscientes' del
procesamiento de informacién que hay en toda experiencia humana y de for-

1. La mayoria de investigaciones en neurociencia cognitiva confirman el caracter no consciente de al menos el 90% de los mecanismos
que activa el ser humano para percibir, interpretar, tomar decisiones e intervenir en la realidad compleja que habita, tanto en el ambito
personal como en el profesional y social.
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ma muy particular en la practica profesional del docente (Bargh & Fergusson,
2000).

e Lanaturaleza automatica que lo define. En el intercambio cotidiano se activan re-
spuestas automaticas e inconscientes que parecen divergir e incluso contradecir
nuestro conocimiento racional y consciente (Argyris, 1993).

e La importancia de la intuicion y de los significados emergentes tan frecuente-
mente olvidados (Greeno et al., 1996).

e La relevancia de las creencias, mejor o peor organizadas en sistemas que se for-
man desde edades tempranas, fundamentalmente inconscientes, vinculadas a
emociones y afectos, con aspiraciéon a permanecer, aunque sus fundamentos 16gi-
cos y racionales sean bien escasos (Pérez-Gémez, 2017).

e Su naturaleza holistica. Dewey y Jackson insistieron en considerar la experiencia
humana como la unidad de multiples aspectos diferentes e incluso encontrados
y no solo la dimensidn racionalista del conocimiento y comportamiento humano
(error de Descartes) al situar a la conciencia como la tinica instancia de propuesta
y control de nuestros pensamientos y actuaciones.

e El caracter situado del conocimiento practico. Esto ultimo puede ayudarnos a
comprender el complejo proceso de formaciéon y cambio del mismo. Algunos rep-
resentantes de la perspectiva sociocultural y situada (Brown, Collins, & Duguid,
1989; Lave, 1988; Rogoff, 1990) defienden un nuevo interaccionismo que recon-
oce como un principio basico la unidad fundamental de la persona-contexto.

e Por tanto, podriamos decir que el conocimiento practico, o conocimiento en la
accion (Schon 1988), es el conjunto de creencias, habilidades, valores, actitudes y
emociones que operan de manera automatica, implicita, sin necesidad de la con-
ciencia, y que condicionan nuestra percepcion, interpretacion, toma de decisio-
nes y actuacion. El pensamiento practico, sin embargo, incluye el conocimiento
en la accién mas el conocimiento reflexivo sobre la accion. Es decir, esta constitu-
ido por todos los recursos (conscientes e inconscientes) que utilizamos los seres
humanos cuando intentamos comprender, disefiar e intervenir en una situacién
concreta de la vida personal o profesional.

2.2. La Investigacion-Accion y el conocimiento practico

En este sentido, 1a IA permite a los docentes cuestionarse roles profesionales, identi-
dades y formas de relacionarse. Desarrollar un proceso de IA debe significar embar-
carse en un viaje que compromete a la esencia del docente, a sus valores, creencias y
emociones (McLaughlin, & Ayubayeva, 2015) asi como a su conocimiento, habilida-
des y actitudes (Soto et al., 2015).

A grandes rasgos la I/A representa:
e Laintegracidn del conocimiento y la accion.

e El cuestionamiento de la vision instrumental de la practica y el énfasis en el valor
educativo de la misma como experiencia.
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e La incorporacion del profesor como investigador de su propia practica al pre-
tender mejorarla y por tanto mejorar, implicitamente, sus propios esquemas de
comprensién y accion.

e Una vision transformadora de la educacion y el cambio social.

Después de medio siglo, se puede decir que, en Espafia, la IA en educacién ha tenido
una implantaciéon desigual y una trayectoria algo dispersa, a pesar de las interesan-
tes experiencias vividas en diferentes momentos de nuestra historia, perdiendo asi
la oportunidad de formar redes formativas entre el profesorado, desde la Universi-
dad a la escuela primaria e infantil. Necesitamos promover comunidades de docen-
tes que analicen y disefien cooperativamente propuestas que potencien el aprendi-
zaje del alumnado y que produzcan grietas en la cultura establecida de aislamiento
docente. En definitiva, hoy dia sigue siendo necesario y urgente convertir al docente
en investigador de su propia practica y productor de conocimiento publico y con-
trastado.

Como sugiere Hawkings (2015), en la A aparecen debilidades que tienen que ver
fundamentalmente con el conocimiento que se produce. Un conocimiento con esca-
sa tradicidn en el contraste de resultados, fundamentalmente escrito por los facili-
tadores académicos que tienen la tendencia a cerrar o restringir la interpretacion y
focalizar mas en los procesos y procedimientos de la [A que en el aprendizaje de los
estudiantes y docentes (Ado 2013; Arhar et al. 2013).

2.3. La Lesson Study, una nueva oportunidad de transformar
la identidad y la cultura docente

Ahora bien, tal y como Rué (2016) sugiere, la LS ha incorporado nuevos matices,
conocimientos y criterios que apelan al profesional para que comparta y difunda sus
experiencias a la comunidad (Suratno, 2012).

En 2008, en una estancia de investigacion en CARE (UEA), John Elliot, entonces pre-
sidente de World Association of Lesson Studies (WALS), nos presenta las LS. La LS
podria ser entendida como una forma concreta de Investigacion Acciéon Cooperativa,
especialmente disefiada para mejorar la ensefianza (accién) a través de la investi-
gacion y la formacion de docente. Los profesionales, cooperativamente, revisan y
vuelven a formular las preguntas, propuestas y métodos, que disefian y desarrollan,
asi como las consecuencias que éstos tienen para el aprendizaje de su alumnado y el
proceso de reconstruccién de su conocimiento profesional, como consecuencia de
un estudio critico, cooperativo y sistematico sobre su practica.

Para Rué (2016), la LS vincula sentido y sistema; se propone asi, como un medio
para mejorar el aprendizaje y, por tanto la ensefianza (Dudley, 2015), a partir del
trabajo en grupo de los docentes sobre un problema de aprendizaje en conexién con
el conocimiento publico relevante. Incorpora las narrativas de los profesionales y el
conocimiento practico que se pone en juego en el intercambio de experiencias sobre
la practica cotidiana como un discurso alternativo a las propuestas de reforma y
mejora de arriba-abajo (Firman, 2010). Todo ello muestra un enfoque complejo que
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enmarca la profesion docente dentro de un nuevo paradigma alejado de una forma-
cion excesivamente estructurada y desconectada de la practica, que aisla al docente
de su comunidad y con escasa aplicacion practica a sus contextos de trabajo.

En esencia, la LS recupera el protagonismo del cambio y de la produccién de conoci-
miento para los propios agentes implicados, rompiendo la clasica distancia entre los
que planifican y los que aplican (deciders and doers). La participacion ética y politi-
ca genera compromiso cuando los afectados por las decisiones sienten que pueden
intervenir y participar eficazmente en la toma de decisiones y en el desarrollo de la
actividad que les afecta.

A nuestro entender, uno de los aspectos mas sobresalientes de las LS como IA, reside
en la colaboracidn, el equilibrio entre investigacion y accidn, priorizando el aprendi-
zaje del alumnado, asi como en el fortalecimiento de los procesos de indagacién sis-
tematica. Este pensamiento, ligado a una accién contrastada y compartida, estimula,
como asi muestran un volumen importante de estudios (Elliot, 1993, 2012; Cheung
& Wong, 2014; Dudley, 2015; Lewis, 2009), un fortalecimiento de las LS para hacer
visible y reconstruir los aspectos implicitos de las diferentes dimensiones del conoci-
miento practico. La LS, esencialmente, se entiende como una estrategia de mejora de
la practica, pero también de fortalecimiento de la comunidad profesional y de hacer
visibles los aprendizajes, no solo del alumnado sino también del profesorado, a través
de procesos cooperativos (Firman, 2010; Hendayana et al., citado en Suratno, 2012).

Recordando las contribuciones de Tomasello et al. (2005) y Rué (2016), desarrollar
una intencién compartida entre los participantes es lo que verdaderamente consti-
tuye la cooperacion. Compartir pensamientos, esperanzas y acciones con otros/as,
significa contrastar nuestro propio juicio con las experiencias, conocimientos y en
definitiva, evaluaciones de otros/as.

La Investigacion Accion Participativa, como sugiere Hawkings (2015), propone pro-
cesos de colaboraciéon mutua para alcanzar acuerdos intersubjetivos y compartir
impresiones de una situacién, no solo para aquellos que observan esta situacion. La
LS retoma esta tradicidn y la intensifica dandole una estructura esquelética sistema-
tica que se adapta bien a las peculiaridades del contexto escolar y especificamente a
la comunidad de docentes al compartir la practica educativa.

e En definitiva, y desde nuestras evidencias de investigacion, la LS, tal y como la
hemos interpretado en Mdalaga, es una expresion singular y matizada de IA con un
valor afiadido: privilegia la autoformacién y la reconstrucciéon del conocimiento
practico de los docentes participantes a través, fundamentalmente, de dos pro-
cesos clave: la teorizacion de la practica o re-pensar la enseflanza (Hagger & Ha-
zel, 2006) y la experimentacién de la teoria o ensefiar pensado (Soto et al., 2015),
para tratar de alentar a los docentes a identificar, analizar y repensar las teorias
en uso que dirigen su practica.

e Redisefia y fortalece de manera sistematica el caracter cooperativo y solidario de
la investigacidn al situarla en el grupo de iguales. No hay posibilidad de hacerla
en solitario y se establece un intervalo de 4-6 docentes para generar un clima
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que estimule lazos emocionales y de confianza provocando que todos se sientan
participes y protagonistas del proceso (Suratno, 2012) concediendo especial im-
portancia al papel del tutor/asesor metodolégico.

e Propone que el foco de la investigacion se centre en el aprendizaje del alumnado.
La importancia de revisar la ensefianza desde los ojos de los aprendices establece
una perspectiva que nos ayuda a incorporar otras voces y dotar de mayor relevan-
cia los procesos de I/A (Suratno, 2012). La incorporacion de herramientas como
la documentacidon pedagdgica, estimulada desde nuestro equipo de investigacion,
para el analisis del desarrollo de la ensefianza, ayuda a centrar la atencion de los
docentes en este eje.

3. UNA REVISION DE LOS RESULTADOS DE LA INVESTIGACION
SOBRE LS EN LA UNIVERSIDAD DE MALAGA

Las investigaciones mencionadas y desarrolladas por nuestro grupo, han descrito
interesantes hallazgos en la reconstruccion del conocimiento practico tanto de do-
centes en ejercicio como en formacién inicial. Dedicaremos el siguiente apartado
a describir y analizar algunos de estos hallazgos en torno a los ejes anteriormente
mencionados que, a nuestro entender, muestran la relevancia y virtualidad pedago6-
gica de la LS para estimular la necesaria reconstruccion del conocimiento practico
que han construido a lo largo de tantos afnos de experiencia en el sistema escolar
actual, como alumnado y/o como profesorado.

3.1. Diseiio metodologico

3.1.1. Lesson Study en la formaciéon permanente. Ocho estudios de caso

El proyecto que desarrollamos en 2011 y 2014 (Proyecto 1) trat6 de indagar en el
conocimiento practico de siete maestras de infantil que participaron en un proceso
de LS y como las distintas fases de la LS pudieron contribuir a esa reconstruccion.

Se disefiaron ocho estudios de caso. Siete de ellos pretendian describir el conoci-
miento practico de las maestras involucradas en la LS antes y después de su parti-
cipaciéon en la LS, 7 aulas y docentes durante 5 meses (Pefia et al., 2015). Como es-
trategias de recogida de informacion utilizamos la observacién 2-3 dias a la semana
(grabacion audio y video), entrevistas en profundidad y el muestreo de experiencia
(Riediger, 2010) referido a la captura de experiencias como eventos, sentimientos o
pensamientos, o momentos de su vida docente.

El octavo estudio, desarrollado durante casi un afo, recoge la participacion en el
proceso de LS desarrollado por las siete maestras (Soto et al., 2015). Se elabor6 un
diario compartido de un total de 24 reuniones para las diferentes fases del ciclo. Las
reuniones y lecciones experimentales fueron grabadas en video y transcritas para
su analisis. También fueron analizados los documentos producidos por las maestras
sobre el disefio y revision de las lecciones experimentales (Soto et al., 2015; Pefia
et., 2016). Todos los datos recopilados se analizaron para comprender como las di-
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ferentes fases involucradas en la LS ayudaron a reconstruir el conocimiento y el pen-
samiento practico de las maestras, para lo cual se encontraron evidencias relevantes
en los siete estudios de casos individuales.

3.1.2. Lesson Study en la formacion inicial. La experiencia de la universidad de Madlaga

Al mismo tiempo y desde 2015, venimos incorporando procesos de LS en el marco
de distintas asignaturas de los programas de formacién inicial docente de la Univer-
sidad de Malaga, con el propdsito de promover la reconstruccién de los conocimien-
tos practicos de los estudiantes de magisterio en un proceso complejo de disefio, de-
sarrollo y estudio cooperativo de la leccion en contextos reales, vinculando universi-
dad y escuela, bajo la guia del/a tutor/a universitario/ay profesional (Pérez-Gémez,
Soto y Servan, 2010; Soto et al., 2016; Pefia et al.. 2015; Cajkler & Wood, 2016).

Actualmente estamos inmersos en un proyecto de investigacion (Proyecto 2) que
hace el seguimiento de ocho estudios de caso en la Facultad de Educacién de la
Universidad de Malaga y dos en la Universidad Nacional de Educacion de Cuenca
(Ecuador). Diez estudios centrados en la reconstruccién del conocimiento practico
a traveés de varios procesos de Lesson Study en la formacién inicial de docentes de
Infantil, de Primaria y Pedagogia. Distribuidos en diferentes asignaturas y cursos y
de forma interdisciplinar, cuando se incorporan varias asignaturas del mismo curso,
se organizan grupos de LS entre 4 y 6 estudiantes y un/a tutor/a académico/a por
grupo y les proponemos disefar y desarrollar una propuesta educativa para unos/
as nifios/as de un aula y un colegio concreto. Algo que provoca una alegria y moti-
vacion inicial, sostenida por cierta incertidumbre y algo de miedo ante la importan-
cia que atribuyen a la tarea propuesta. Todo el trabajo académico del curso cobra
sentido y se situa. La paulatina clarificacién conceptual compartida, la asesoria y el
acompanamiento, asi como el propio proceso sistematico de la LS donde el alumna-
do alterna los roles de docente y observador, les ayuda a visibilizar e iniciar la trans-
formacion de sus creencias personales, mostrando las posibilidades de este trabajo
cooperativo (Soto, Servan & Caparros, 2016; Pefia, Servan & Soto, 2016).

Estas experiencias se investigaron a través de observaciones, entrevistas y los por-
tafolios personales y grupales de los estudiantes, recogiendo evidencias de la re-
construcciéon de su pensamiento practico antes, durante y después del proceso de
Lesson Study.

Los resultados iniciales de las primeras investigaciones realizadas, en el marco del
Grado de Educacion Infantil (Soto, Servan & Caparrdés, 2016; Pefia, Servan & Soto,
2016) muestran que los estudiantes pudieron visualizar y comenzar a transformar
sus creencias personales, mostrando asi las posibilidades de este trabajo de investi-
gacion y accidn cooperativa.

Dedicaremos el siguiente apartado a describir y analizar algunos de los hallazgos
de ambas lineas de investigacion en torno a los ejes anteriormente mencionados
que, a nuestro entender, fortalecen la LS como estrategia de formacion de docentes:
(1) Los procesos de teorizacion de la practica y experimentacion de la teoria en el
marco de las LS; (2) El caracter decididamente cooperativo de esta estrategia; y (3)
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su Enfasis en el aprendizaje de los estudiantes, reforzado por estrategias como la
documentacién pedagogica.

co|aboraCIOn sistematica como eje de los procesos de j investigaci
i6n
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Figura 1. Aspectos centrales que refuerzan la LS como estrategia de formacion docente

4. PRINCIPALES HALLAZGOS

Debido a la variabilidad de proyectos, fuentes, momentos y tiempos utilizados en es-
tos estudios, antes de sumergirnos en el mar de relatos y experiencias quisiéramos
aclarar el significado de las siglas de las evidencias que se presentan a continuacion:
En primer lugar, con P1 6 P2 hacemos referencia a la naturaleza del proyecto cita-
do, distinguiendo el de formacién permanente (P1) y el del formacion inicial (P2);
A continuacién hacemos referencia a la fuente de recogida de datos utilizada, que
puede ser Diario de Investigacion (DI), Reflexién de Alumnado (RA), Diario de Ob-
servacion Externa (DOE), Entrevista en Profundidad (EP) y/o Portafolios Académi-
co (PA); Luego especificamos si esos datos se han recogido en un momento previo al
proceso de Lesson Study (PRE-LS), durante (DUR-LS) o posterior (POST-LS); Y para
finalizar concretamos el mes y la fecha de la evidencia recogida.

4.1. Teorizacion de la practica y experimentacion de la teoria
como proceso de reconstruccion del conocimiento practico en LS

Vivir y construir una experiencia educativa requiere la transicion permanente y ci-
clica del conocimiento al pensamiento practico a través de dos procesos clave: la
teorizacion de la practica y la experimentacion de la teoria. Ser docente requiere
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programas y estrategias que ayuden a crear la integracion flexible, abierta y potente
entre estas dos estructuras donde la reflexién, entendida como consciencia infor-
mada, sera clave para que este conocimiento practico se constituya en pensamiento
practico (Soto et al.,, 2015; Pérez-Gomez et al., 2010, Pérez-Gémez, 2017). De este
modo, nuestro propésito principal trata de analizar como las LS contribuyen a hacer
visible los aspectos implicitos de las diferentes dimensiones del pensamiento prac-
tico (conocimientos, habilidades, actitudes, creencias y emociones) de las docentes
implicadas, asi como su virtualidad para facilitar su reconstruccion.

La mejora en los procesos de IA, a diferencia de los procesos de practica habituales,
reside en la reflexion critica y sistematica de los participantes sobre todos los aspectos
del proceso, desde la planificacion hasta la evaluacion de los resultados. Las Lesson
Studies desarrolladas en nuestros proyectos de investigacion le dan especial impor-
tancia a la sistematizacion del proceso de investigacion-accidon definido en sus siete
etapas. El ciclo completo de LS incluye necesariamente dos desarrollos de la propues-
ta, la propuesta inicial y la mejorada, en otra aula y por parte de otro docente, lo que
brinda una oportunidad para el contraste, la apertura y la colaboracién que asegura
la presencia tanto de la teorizacion de la practica como de la experimentacion de la
teoria como procesos clave para la reconstruccion del pensamiento practico.

Estas ultimas investigaciones que nuestro grupo de investigacién ha desarrollado
han puesto de manifiesto la virtualidad pedagégica que las LS tienen en cada una de
sus fases para facilitar este proceso de reconstruccion:

4.1.1. LS y teorizacion de la prdctica: Re-pensar la ensefianza

La reflexién sobre la accion (Schon, 1998) y teorizacion de la practica (Hagger & Ha-
zel, 2006) pretenden provocar y estimular que los docentes identifiquemos, analice-
mos y reformulemos no solo las teorias proclamadas que adornan nuestra retérica
sino también las teorias en uso que gobiernan nuestra practica. Algo de lo que el
grupo de maestras que participaron en el primer proyecto eran conscientes:

“Creo que va a ser muy dificil sacarme ese pensamiento inconsciente, porque para mi
va a seguir siendo inconsciente, por eso yo creo que vamos a necesitar instrumentos
externos, ya sea que nos investiguen o la reflexién compartida con compafieros, que
me ayude a sacar eso, porque lo inconsciente precisamente, la caracteristica que tiene
es que yo no me doy cuenta de lo que hago muchas veces, ni de lo que tengo dentro.”
(P1, DI, PRE-LS, 06/2011).

Esta visibilizacion de nuestras propias teorias y creencias implicitas, empezamos a
hacerlas visible a través del analisis de los relatos narrativos y biograficos que les
solicitamos tanto sobre su biografia escolar en el caso de la formacion inicial como
de su practica docente para las docentes en ejercicio. Y espontaneamente la hemos
podido identificar principalmente en las primeras fases de la Lesson, la definicidon
del problema y el disefio cooperativo de la Leccién Experimental. Asi, por ejemplo,
en el proyecto de investigacion realizado en torno a la formacién permanente, pu-
dimos recoger evidencias durante el disefio de la leccion experimental de como las
maestras se hacian conscientes de los principales ejes de su conocimiento practico:
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“Si los dejamos libres se puede generar conflicto...los nifios se van a descolocar...La
maestra debe intervenir para establecer las normas, presentar los materiales...La
asamblea como elemento sustancial...Es mucho tiempo sin hacer nada de sentarse...
se van a aburrir...” (P1, DI, DUR-LS, 04/2014).

Aunque es igualmente visible en los momentos de observacion y analisis posterior
de la Lesson, donde los docentes registran y contrastan las evidencias del aprendi-
zaje de los estudiantes. Situarse como observadores les ayud6 a reflexionar sobre
su conocimiento practico, tanto al que observa la accién como al que la desarrolla.

En el caso de la formacion inicial, el propio alumnado participante, lo ha puesto de
manifiesto en la fase final de la LS, el contexto ampliado, concretada a través de las
exposiciones finales de clase, como en la evaluacion final del Trabajo de Fin de Gra-
do donde el resto del tribunal evaluador ha sido consciente del relevante proceso de
teorizacion de la practica y experimentacion de la teoria que han alcanzado a través
de las diferentes fases de la Lesson Study, como cristalizacién de las competencias
profesionales requeridas para ser docente (Soto, Servan & Caparrés 2016).

“La LS ha significado un cambio de mentalidad. Viniendo de una escuela tradicional,
con sus mesas y sillas, su tiempo de juego y su proceso de aprendizaje estructurado,
hasta entender que la escuela ha de ser un lugar libre donde los nifios y nifias sean los
protagonistas de su propio aprendizaje, aprendan a descubrir un entorno que pue-
den usar para desarrollarse sus habilidades a su propio ritmo...” (P2, RA, POST-LS,
06/2015).

4.1.2. LS y experimentacion de la teoria, un hacer pensado

Ahora bien, la reflexion “sobre” la accion, teorizar la practica, no es lo mismo que el
pensamiento practico. El paso clave que a nuestro entender introduce Korthagen,
Loughran y Russell (2006) sobre el pensamiento de Schon (1998) es la relevancia
que otorga al proceso complementario de convertir las nuevas teorias personales
reconstruidas en modos concretos, sostenibles y agiles de interpretacion y actua-
cion, es decir, la experimentacion de la teoria. El proceso de LS permite que los do-
centes experimenten sus nuevas teorias sobre todo en los momentos de desarrollo
de la propuesta experimental, tanto en el inicial como en el mejorado. No obstante,
esta experimentacion de la teoria puede darse en cualquier momento del proceso.
Nuestra investigacion revela como el ciclico y sostenido proceso de LS permite a los
docentes desarrollar un hacer pensado a través de la activacion de nuevos saberes,
actitudes y habilidades consensuadas, nuevos habitos que transforman su conoci-
miento practico previo.

“Nati afirma que cada vez les serd mas facil, hasta que lo tengan automatizado y Belén
lo confirma (...) Lena reconoce que en muchas ocasiones le ha costado quedarse ca-
llada y contenerse pero le ha resultado mas facil porque esta contencidn es fruto del
consenso.” (P1, DI, DUR-LS, 04/2013).

“Ha sido una herramienta util para mi, como futura maestra, saber que primero debo
establecer una serie de objetivos claros, que deben estar bien fundamentados; de lo
contrario, ;como podria defenderlos? Con estos objetivos en mente, puedo desarro-
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llar la actividad -los entornos de aprendizaje- y luego ponerla en practica con los
nifios; la primera leccién experimental no fue lo que esperabamos, pero fue sin duda
una gran experiencia ... Estos errores son los que nos ayudaron con la segunda leccion
experimental, lo cual nos satisface mucho, porque realmente super6 nuestras expec-
tativas.” (P2, DI, POST-LS, 06/2015).

Mas alla de las teorias declaradas de las maestras, las investigadoras observan inte-
resantes procesos de transformacion de su hacer cotidiano:

“Observo una reestructuracion de la practica de esta maestra a través de la incorpora-
cion de una nueva estrategia metodoldgica, una nueva manera de entender el espacio
y el tiempo, en el que se apuesta por un modelo de aprendizaje basado en contextos
flexibles, democraticos y ricos en oportunidades para aprender. Asimismo, muestra
la sensibilidad y el interés de la maestra por incorporar la cooperacién de todos los
colectivos implicados en la ensefanza, procurando hacer de esta cooperacién la base
de la propuesta pedagégica del aula.” (P1, DOE, POST-LS, 03/2014).

4.2. La colaboracion sistematica como eje de los procesos
de investigacion y el papel del tutor/a-asesor/a metodologico

Uno de los ejes mas relevantes que hemos encontrado en ambos proyectos de inves-
tigacion es la potencia de los procesos de colaboracién sistematica y organizada que
fundamentan las LS.

Introducir al profesorado novel y experimentado en estrategias nuevas que desbor-
dan la cultura profesional establecida requiere de procesos de facilitacion y asesoria
que les ayuden a incorporar estos nuevos principios (Cajkler & Wood, 2016; Soto et
alt., 2016). Tras nuestra experiencia, es igualmente necesario para introducir esta
metodologia en la formacion permanente. Tal y como sugiere Hawkings (2015), el
tutor/a-asesor/a tiene, desde el inicio, tres tareas a tener en cuenta:

1. Introducir al grupo en la metodologia, de manera que la hagan propia, que la asu-
man como parte de su trabajo.

2. El/la facilitador/a debe esforzarse en participar de manera emergente en la toma
de decisiones y colaboracion, para que asi la investigacion sea realmente coope-
rativa.

3. En tercer lugar, se debe crear un clima de respeto mutuo, calidez y confianza para
permitir la apertura y la expresion libre.

Como nos recuerda Wennergren (2016), en los procesos de ensefianza tenemos
que establecer una relacion educativa que sitie al aprendiz en aquella zona que
suponga un desafio para su conocimiento actual, un desafio equilibrado y aborda-
ble (ZPD) (Vygotsky, 1978 NO APARECE EN LA BIBLIOGRAF{A). En este sentido,
nuestra investigacion identifica como las Lesson Study y la asesoria metodoldgica,
constituyen un marco apropiado para la innovacion educativa al construir un tejido
de relaciones que contribuyen a romper, de forma sostenida y en base a evidencias
de aprendizaje, con las zonas de confort. Les anima a asumir riesgos en la ensefianza
evidenciando la fortaleza de trabajar cooperativamente en grupos de 5 o 6 donde es
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posible ampliar el contraste para que haya una mejora real y un menor seguimiento
de las practicas consolidadas (Wennergren, 2016).

4.2.2. En la formacién permanente

Aprender a ensefar no es solo una cuestién de adquirir habilidades técnicas, sino
que es fundamental, que “el profesorado comprenda los vinculos entre las activida-
des de ensefianza particulares, las formas en que responden los diferentes grupos
de estudiantes y lo que sus estudiantes realmente aprenden” (Timperley, 2008, p.
8). En nuestra investigacién en formacién permanente descubrimos cémo el carac-
ter colaborativo de las LS permite la emergencia de un clima que estimula la crea-
cion de lazos emocionales y de confianza, lo que provoca que todos/as se sientan
participes y protagonistas del proceso. Asi lo evidenciaba una de las maestras que
participaron en el proyecto:

“Para mi las Lesson Study han sido todo un proceso de aprendizaje, de abrir mente.
Con el grupo he llegado a sentir empatia. Yo creo que el ambiente ha sido comodo y
fluido a la vez. Nos interrumpiamos mucho, por lo cual... es impresion de que estaba-
mos enganchadas, porque si no tuviéramos ganas hubiera sido de otra forma.” (P1, EP,
POST-LS, 01/2014).

Este clima cooperativo y de confianza también es propicio para sostener fortale-
zas comunes, cuestionar dudas compartidas y mostrar miedos (una de las emo-
ciones mas presentes en algunas fases del proceso): “No sé teorizar lo que hago...
Estoy con el miedo...lo hago pero con miedo...No tengo la seguridad...Creo que
si lo hiciera asi...me agobia....Yo misma digo que no estoy haciendo lo que digo
que estoy haciendo...me agobio después de tantos afios me sigo agobiando...” que
emergen al hilo de describir y analizar su practica (Proyecto 1 (E. 7). Entrevista a
Silvia, 27/1/2014).

“En muchas ocasiones me da miedo reflexionar pues me crea una sensacién de an-
gustia ya que por un lado me siento segura con lo que hago, pero por otro me planteo:
(podria hacerlo mejor?” (P1, EP, POST-LS, 02/2014).

Podriamos decir que el caracter cooperativo de las Lesson Study ha resultado ser un
valor de primer orden para facilitar procesos de reconstruccion en los participantes,
de hecho, hasta las mismas docentes son conscientes de la importancia de trabajar
en grupo, de compartir y de colaborar en la practica docente con otros colegas.

“...Yano es “mi propuesta” sino nuestra propuesta, ya no eres tu sino nosotros... ya no
me observas a mi sino a nosotros...” (P1, DI, DUR-LS, 06/2013).

4.2.3. En la formacion inicial

Aunque de acuerdo con Cajkler & Wood (2016) (Parks, 2009), la dificultad de incor-
porar las LS en la formacién inicial es considerable, la LS es clave para el desarrollo
profesional (Stigler and Hiebert, 1999) ya que provee de oportunidades de ense-
nanza reales al estudiante de docente para aprender como ensefar en colaboracion

en la practica, desde la practica y para la practica (Hiebert et al., 2003; Soto et alt.,
2016).
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En la Universidad de Malaga (Soto et alt.,, 2016; Peia et alt., 2016), se disefi6 una
estructura de acompafiamiento, para ofrecerles la retroalimentacién oportuna en
relaciéon con las dificultades que los estudiantes se iban encontrando (Ko Po Yuk,
2012). Dificultades que fundamentalmente tenian que ver con la relacién teoria-
practica, detallar y sistematizar los procesos de indagacion, reflexiéon y observaciéon
a través de herramientas y procesos como: el diario, la documentacién pedagdgica,
el analisis sistematico de los datos, la fluidez y consistencia de los debates, la justifi-
cacion de las decisiones, el intercambio de roles, la produccién de informes, la difu-
sion de relatos, procesos, contextos y productos, etc. Todos ellos, elementos clave de
la propuesta que desarrollamos que dotan al proceso de un rigor metodologico que
ha compaginado la improvisacion y la creatividad con la disciplina: la improvisacién
disciplinada.

Necesitamos garantizar que el disefio y toma de decisiones ponga a prueba su cono-
cimiento practico (Parks, 2009; Ko Po Yuk, 2012).

En esta experiencia, la figura de la tutoria, estimula los procesos de reflexion y dis-
cusién entre el grupo, cuida que haya un clima de armonia y procura no perder de
vista el foco de la LS.

“¢Y si volvemos a las finalidades del grupo? ;Qué tenemos que disefar para poder
desarrollarlas y ser coherentes con ello?” (P2, DI, DUR-LS, 03/2013).

Estas estructuras se componen fundamentalmente de la celebracion de tutorias
y seminarios, el seguimiento personalizado de los portafolios de aprendizaje del
alumnado, asi como la estimulacién de estrategias de aprendizaje mutuo, como los
debates y co-tutoria (Lamb, 2015).

“Tal vez lo mas dificil de esta metodologia de las Lesson Study haya sido el trabajo
cooperativo, y a su vez, lo mas enriquecedor de todo el proceso (...)." (P2, PA, POST-LS,
06/2016).

“Al principio eran muchas las dudas que teniamos, pero poco a poco fuimos buscan-
do informacién, compartiendo experiencias y cada vez mas, nos ibamos haciendo un
verdadero grupo de trabajo. Las seis nos conociamos, pero nunca habiamos trabajado
juntas, pero conseguimos formar un equipo y enriquecernos mutuamente. Aprender a
trabajar de forma cooperativa con las realidades de distintas aulas y todos los benefi-
cios que ello conlleva es una de las cosas que me llevo de este trabajo, asi como la expe-
riencia de crecimiento profesional que nos ha aportado.” (P2, PA, POST-LS, 06/2016).

“Sin el grupo yo creo que no podria.... Es complicado porque solo estaria mi vision de
hacer las cosas y me estaria pasando por alto otras, que son mas importantes que lo
que yo estoy pensando.” (P2, EP, POST-LS, 06/2016, citado en Jiménez & Rivera, 2016).

4.3. El aprendizaje como eje

La LS ha desarrollado las claves necesarias para enriquecer el enfoque metodoldgi-
co de la I/A en el desarrollo de la profesionalidad en la ensefianza (Rué¢, 2016), un
proceso que tiene como finalidad decisiva el desarrollo 6ptimo del aprendizaje en
los participantes como destacan las Learning Studies (Ling and Marton 2012). El
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disefio de estrategias metodolégicas y de contextos de ensefianza se justifican en
funcion de las finalidades propuestas y de su eficacia en la consecuciéon de los ob-
jetivos y propositos deseados. Lejos de ser un plan previsible, basado en una tnica
teoria precisa, el movimiento LS ha de ocuparse de la complejidad, la diversidad y
las cuestiones inherentemente contradictorias del aprendizaje presentes en los con-
textos de ensefanza y aprendizaje.

Como respeto a esta diversidad y singularidad de los aprendices, la voz del alumna-
do siempre esta presente en las fases de LS. En nuestro estudio en formacién per-
manente, algunas de las ideas recurrentes que emergian en las discusiones de las
maestras tenfan que ver con este foco. No obstante, a la hora de recoger evidencias
el grupo manifesté de manera unanime la escasa experiencia que tenian en la obser-
vacion de sus estudiantes.

La recogida sistematica de evidencias, a través de las guias de observacién disefia-
das y desarrolladas por los propios docentes en relacién con los ejes establecidos
en la propuesta, con singular presencia de la documentacién pedagdgica (Reggio
Emilia), se convirtié en una herramienta clave para conectar la teoria y la practica
educativa, aunque inicialmente fue costosa para las docentes.

“Vito comenta que antes de hacer la observacion, estaba muy confundida sobre lo que
tenia que mirar exactamente y no sabia cémo lo iba a hacer, pero luego se dio cuenta
de que la tabla de observacién le ayud6 mucho. Belén destaca que esa es una de las es-
trategias nuevas que han aprendido y que hubiera sido mucho mas dificil aprenderlo
sola” (P1, DI, DUR-LS, 07/2013).

Asi fue como era posible observar la incorporacion de esta herramienta en su prac-
tica cotidiana.

“La maestra transita por un aula dividida en diferentes espacios potentes de apren-
dizaje. Esto le permite observar momentos especificos. De repente se detiene en el
espacio de los espejos donde un grupo de nifios y nifias trazan dibujos sobre la su-
perficie mientras comentan entre ellos. En ese momento la maestra coge la cAmara y
comienza a tomar fotografias desde diferentes angulos, las observa y cuando parece
que ha dado con la que le convence, sale de ese espacio y emprende una nueva bus-
queda de momentos.” (P1, DOE, POST-LS, 02/2014).

Desde nuestro planteamiento, en la formacidn inicial intentamos que los procesos
de LS que se ponen en marcha incorporen las tres dimensiones del aprendizaje que
llleris (2007) propone, reconstruir los procesos cognitivos, emocionales y sociales.
Damos importancia a la construccion de una comunidad pedagégica de aprendi-
zaje en un clima de confianza para potenciar disefios arriesgados, que se puedan
considerar como problemas pedagogicos relevantes y fuera de la zona de confort
de las estudiantes. Disefios que estén en didlogo permanente con las necesidades
de los/as nifios/as para los/as que disefian las propuestas. Es clave la relacién con
la practica real, tanto en la formacion permanente donde es evidente, como en la
inicial, para generar la reconstruccién del conocimiento practico en relacion con los
aprendizajes del alumnado:
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“He aprendido a cambiar mi manera de ver la infancia. Antes sélo me fijaba en lo que
los nifios y nifias no eran capaces de hacer, pero ahora, tras la observacion en las Lec-
ciones Experimentales me fijo mucho mas en lo que son capaces de hacer, y con estas
metodologias activas son mucho mas auténomos.” (P2, PA, POST-LS, 06/2016).

“..que sea real y poder desarrollar la propuesta con nifios la verdad fue una expe-
riencia..., la primera no fue como esperabamos (...) esos errores son los que nos han
ayudado a hacer una segunda leccién experimental de la que si estamos stuper con-
tentas, porque la verdad que super6 nuestras expectativas, gracias ese proceso de ir
pensando, de ir creando, luego darte cuenta de que esto no funciona asi, porque todo
no es blanco o negro, darte cuenta de las mejoras y de eso se supone que debe tratar-
se el maestro, ir pensando, justificandolo todo, reflexionandolo y adaptando para ir
mejorando siempre la practica.” (P2, EP, POST-LS, 06/2015).

Como hemos podido ver, el grupo de docentes implicadas en nuestra investigacion
tuvo dificultades iniciales para organizar y fundamentar tedricamente los resulta-
dos de su proceso de investigacion. Finalmente, las producciones que elaboraron y
presentaron en un foro ampliado con otras docentes de infantil, presentaban hallaz-
gos en relacion no solo con el aprendizaje del alumnado, donde destacaron que la LS
les permitid redescubrir a su propio alumnado (empatia cognitiva), sino fundamen-
talmente, con el aprendizaje de ellas como maestras.

“Concluimos que a nosotras nos importa mas el cambio metodolégico, el rol que que-
remos desempenar que los aprendizajes de los conceptos l6gico matematicos. Nues-
tro mayor reto es ese cambio de “chip”. La gran aportacion de la Lesson Study ha ido
enfocada basicamente a ese cambio de rol docente (...) Aqui hemos sido unanimes,
sf hemos visto el camino [...] comentamos la metafora del iceberg, y es que esa pre-
sencia del educador estd sustentada en un considerable trabajo de disefio previo y
reflexion practica, y efectivamente es lo que hemos vivido con todo este trabajo en
grupo.” (P1, DI, POST-LS, 01/2014).

4. CONCLUSIONES Y RETOS

Las LS, gracias a su naturaleza cooperativa, su foco en el aprendizaje de los estudian-
tes, su capacidad para construir conocimiento transferible a partir de la practica y
su potencial para la reconstruccion del conocimiento practico, estan abriendo un ca-
mino prometedor en Espafa a la formacioén docente para la renovacion pedagdgica.

El proceso sistematico de disefiar y desarrollar la leccién centrado en el aprendizaje
nos ayuda a dar un giro a nuestra cultura profesional centrada en la ensefianza para
situarnos en el lugar de los/as nifios/as y de nuestros estudiantes de docente.

Al definir el problema o foco de mejora y disefiar cooperativamente la leccion expe-
rimental, se analizan las luces y sombras de la practica cotidiana y, sobre todo, des-
cubre las dimensiones que estan asociadas a estas luces y sombras: saberes, valores,
actitudes, habilidades y emociones.

Describir y compartir la practica ayuda a construir un marco de confianza, sinto-
nia y empatia que nos vincula, y a re-construir el conocimiento practico, al hacer
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visible dimensiones fundamentales y generalmente ignoradas como las emocio-
nes y creencias.

Ponernos en situaciéon de hacer y no solo de hablar sobre lo que se hace, provoca la
emergencia de lo implicito y con ello las emociones y creencias que lo envuelven.
Los momentos de observacion y contraste (el estudio de la leccion) por parte de las
docentes y las estudiantes de docente, supone un volver a mirar con tiempo desde
otra colocacion para redescubrir a la infancia y redescubrir-se en la practica del
otro/a.

Las LS ayudan a re-conocernos junto a otras/os. El trabajo cooperativo de la LS su-
pone un colchén donde descansar y compartir inquietudes, desarmar los miedos e
incertidumbres y abrazar nuevas acciones educativas acompafnadas, nuevas mane-
ras de ser y estar como docente.

Uno de los hallazgos mas relevantes de nuestra investigacion es vislumbrar cierta
ruptura de la cultura de aislamiento y trabajo individual del profesorado:

Nuestros retos actuales son:

e Seguir identificando la virtualidad de cada una de las fases de la LS para pro-
mover la teorizacion de la practica y la experimentacion de la teoria como ejes
de la reconstruccion del conocimiento practico en sus componentes esenciales
(conocimientos, habitos, actitudes, emociones y valores) tanto en la formacion
inicial como permanente.

e Dar sentido educativo a nuestra practica requiere transitar la reflexion situada, un
pensar acompanado e hilvanado de evidencias que nos ayuden a salir de si y a hacer
visible las teorias (creencias) que nos mueven y nos conmueven y en consecuencia,
ofrecer las mejores experiencias de aprendizajes a nuestros/as nifios/as.

e Y, en tercer lugar, y como docentes universitarios implicados y comprometidos con
la formacidn, ofrecer las mejores experiencias a los futuros docentes. Seguir pro-
moviendo y ajustando la incorporacién de las LS en el contexto universitario y pro-
fundizar en la funcidn tutorial de la LS. Desarrollar LS en la formacidn inicial tiene
dificultades especificas sobre las que debemos seguir investigando, especialmente
en relacion a la labor del docente universitario para proporcionar un contexto real
y un andamiaje suficiente al futuro docente, sin que esta estructura agobie sus po-
sibilidades de aprendizaje autonomo y relevante (Burroughs and Luebeck 2010).
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RESUMEN

El presente articulo da cuenta del modo en que una pedagogia narrativa para la formacion del pro-
fesorado puede ser entendida como una manera de acompafiar a nuestras y nuestros estudiantes
y a los modos desde los que desarrollan y configuran sus saberes docentes. Desarrollar un pensa-
miento y un saber narrativo no parte, necesariamente, de las vivencias y experiencias con las que
llegan al aula (aunque estas han de poder estar presentes). Mas bien se trata de cultivar un pensar
narrativo que, como pensamiento relacional, posibilita una profundizacién pedagégica. Co-compo-
ner y pensar con las historias propias y ajenas nos evoca la pregunta de cémo nos preparamos para
ensefiar. Y de como nos preparamos para ensefiar una pedagogia narrativa. Una preparacion que
tiene que ver con como cultivamos el saber narrativo en el aula universitaria y de qué manera la
indagacién narrativa es vivida como practica pedagégica. En este sentido, el texto muestra no sé6lo
diversas formas en las que la narrativa se hace presente, sino modos desde los que la formacion
puede ser un espacio para la indagacion narrativa.

Palabras clave: formacion del profesorado; indagacion narrativa; pedagogia narrativa

ABSTRACT

This paper focuses on our experiences as teacher educators at the Faculty of Education at the
University of Barcelona. It enhances how a narrative pedagogy might be lived as an educational
practice to be alongside our students and their own ways to cultivate and shape their professional
knowledge. To develop a narrative awareness and knowledge does not only require attending to the
stories experienced by them before they are part of our university courses (although these expe-

* Este articulo es fruto del proyecto de investigaciéon “Relaciones educativas y creacién del curriculum: entre la experiencia escolar y la
formacion inicial del profesorado. Indagaciones narrativas” (EDU2016-77576-P), financiado por la Agencia Estatal de Investigacién (AEI)
del Ministerio de Economia y Competitividad, y el Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER).
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riences must be present). We believe it is about cultivating a narrative thought that, as a relational
one, it enables pedagogical deepening. Thinking with our own and others’ stories also has allowed
us to ponder about how we prepared ourselves to teach. During the process it became crucial to
imagine how we three were preparing ourselves to teach and to share a narrative pedagogy with
our students. This experience is related to how we cultivate a narrative knowledge and in what
ways the narrative inquiry is lived as a pedagogical practice. In this sense, the paper shows a range
of ways in which a narrative approach might be present in a classroom as well as a reflective note
about teacher education as a space for narrative inquiry.

Keywords: teacher education; narrative inquiri; narrative pedagogy

1. APEGADOS A LA EXPERIENCIA

Promover una pedagogia para la formacidn del profesorado supone tener en cuenta
la experiencia y traer al aula relatos de experiencias educativas. Son estas narracio-
nes, propias y ajenas, las que nos permiten conectar con las dimensiones subjetivas
de quienes las viven y con las circunstancias en que se producen. Una conexion que
nos pone a pensar de manera singular: apegados a la experiencia. En este sentido,
proponerse una pedagogia que coloca en el centro la narracion de experiencias y
su indagacién significa asumir un riesgo, porque no siempre sabemos como va a
ocurrir, o de dénde nacera esta posibilidad, o incluso si dara de si. Para esta ocasion
queremos iniciar este texto revisitando una experiencia que narra el inicio de una
posibilidad narrativa. Porque al pensar con esta historia de nuestra clase, podemos
desplegar algunas cuestiones que han resultado significativas en la busqueda de una
pedagogia narrativa para la formacion del profesorado.

Comienza la clase, tal y como venimos haciendo dltimamente, con la lectura, hoy por
parte de Saral, del “cuaderno rodante”2 que venimos componiendo como grupo-
clase. Sara se coloca de pie, frente al resto del grupo, y empieza a leernos lo que ha
escrito. La historia con la que nos invita a pensar es acerca de cémo se siente ella en
la universidad. En su relato nos cuenta la extrafia sensacion que vive en las clases, en
donde algo, que no sabe identificar, le impide intervenir, le frena a la hora de partici-
par, de hablar en clase; cuando ella, nos dice, no era asi en el instituto. Antes se vivia
con desenvoltura, animada y decidida a expresar sus puntos de vista y a participar en
los debates de las clases. Ahora, aunque las ideas le bullen en la cabeza, no se atreve a
expresarlas. Tras la lectura, se inicia una breve y mas bien timida conversacion en la
que algunos expresan su forma de vivirse en la universidad. Entre unos y otros inten-
tamos explorar algunas explicaciones acerca de qué es lo que puede haber cambiado
entre los dos escenarios -instituto y universidad-, pero también en ellas y ellos, para
que se hayan producido estos cambios. ;Cuanto de todo esto se debe al modo en que
funcionan estas instituciones? ;Cuanto a la masificacion de las clases en la universi-
dad? ;Cuanto a las formas de conocimiento académico que tienden a colocarnos en
el lugar de la carencia, del no saber? ;Cuanto al ambiente que se crea en una clase y

1. A fin de proteger la identidad de nuestras estudiantes, todos los nombres que aparecen a lo largo del texto son pseudénimos.
2. La nocién y experiencia de “cuaderno rodante” la tomamos de Teresa Punta (2013) quien nos inspira en nuestro quehacer docente a
través de las historias que compartié con nosotros en su visita a la Universidad de Barcelona, en noviembre de 2017.
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que quizas la propia clase podria cambiar? ;Cuanto a las formas de comportarse en
una época de nuestra vida en la que tendemos mas a protegernos, a no exponernos?
(Diario de clase de Pepe, abril de 2019).

El texto de Sara, como otros que se escribieron en el cuaderno, y las preguntas que
con ellos nos haciamos estaban en clara relacion con algunas de las cuestiones que
orientaron las clases de “Planificacién, disefio y evaluacion del aprendizaje y la acti-
vidad docente”, del grado de Educacion Primaria. Situar el sentido de la asignatura
alrededor de considerar la vida del aula, y la manera en que esa vida puede ser crea-
da y cuidada en la escuela, como un horizonte mas amplio en el que pensar lo que
el titulo de la asignatura nombra, nos llevo a atender cuidadosamente la vida que
también nosotros estabamos cultivando en la universidad. Desde el inicio del curso,
Pepe y Adria se preguntaban, junto con el equipo de investigacion del que Emma
también forma parte, acerca de las diferentes formas en que la narrativa puede estar
y hacerse presente en el aula universitaria. Una preocupacion que movilizaba nues-
tras conversaciones desde hacia tiempo y que tenia que ver con hacer de las clases
de formacion inicial del profesorado un espacio de experiencia. Un espacio en el que
también promover otras formas de saber que pudieran nacer de un pensamiento de
la experiencia (Contreras, 2010; 2013; 2016). En particular, buscabamos promover
un pensar de la experiencia en relacion a sus historias de formaciéon: aquellos rela-
tos de si desde los que pudieran pensarse en su transcurrir formativo, en relacion
a su pasado, a su presente y a su futuro. Relatos con los que tomar conciencia de su
devenir y con los que formularse las preguntas que se les fueran abriendo al asumir
el compromiso con su futuro como maestras y maestros.

El “cuaderno rodante” aparecio6 para dar respuesta a la demanda que expresaron las
y los estudiantes de compartir experiencias, al plantearles la pregunta sobre la vida
de nuestra clase y lo que queriamos para ella. Tras escuchar su demanda, a Pepe se
le ocurri6 hacer circular un cuaderno para que quien quisiera pudiera recogerlo y
traer algo para compartir. Un cuaderno desde el que, quizas, podia nacer la posibi-
lidad de una experiencia. Desde los inicios, el cuaderno quedé abierto en cuanto a
las posibles historias que las y los estudiantes podian compartir. Por ejemplo, sobre
situaciones que habian vivido, o sobre escenas que observaban en distintos lugares
y que les hacian pensar en cualquier faceta de la infancia y su educacién. En defi-
nitiva, compartir experiencias y pensamientos con los cuales traer algo propio a la
clase para convertirlo en asunto de conversacion y reflexion pedagdgica. Y durante
un tiempo se convirtié en un espacio desde que el poder pensarse en clase y como
clase.

Como expresaba en su colaboracion otra estudiante, Clara: “En este cuaderno he vis-
to la oportunidad de explicar lo que pienso, ya que, particularmente, cuando no me
salen las palabras, las escribo.” O segtin recogia Alicia en su reflexion final del curso:
“[El cuaderno] me proporcioné un espacio seguro para expresar mis inseguridades
como maestra y compartir mis pensamientos, asi como para escuchar y reflexio-
nar sobre las aportaciones de los demas.” Estas palabras nos develan no solo como
la clase les permitia pensarse en primera persona, sino en qué modo el cuaderno

Margenes, Revista de Educacidn de la Universidad de Malaga, 0, 58-75. Afio 2019 60



Revista de Educacion de la Universidad de Malaga

INVESTIGACION

se habia convertido en una parte mas de ella, pues era una forma de ir haciendo
clase, de irnos haciendo grupo que convivia, que compartia preguntas, experien-
cias, saberes y estudio. Los escritos se sucedieron como una narracién conjunta que
iba encadenando una conversacion por escrito, a base de contar distintas historias
personales entre su ser estudiantes y su irse pensando como docentes. Al final de
cada lectura se iban apuntando nuevas personas que querian escribir para los proéxi-
mos dias, motivadas por lo que la historia de ese dia les habia dado a pensar. Se iba
componiendo asi una historia comun y plural que fue mostrando la trama variada
y compleja de la clase. Una trama que combinaba, como en la historia de Sara, un
presente en relacion a su pasado; o como en el de Félix, distintos presentes, distintos
puntos de vista acerca de cdmo puede vivirse en nuestra clase el estar callado en los
momentos de conversacion; o como en el de Clara, su presente (atreverse a romper
su silencio) y su futuro (ganar confianza en ella misma mediante este ejercicio); o el
relato de Cristian, acerca de los modos de ser y comportarse en distintos escenarios
(escolar y no escolar) en diferentes momentos de su vida; o el de César, y la im-
portancia de comprender la propia historia personal para entenderse y repensarse
como maestro; o el escrito que nos leyd Alicia, en el que nos hablé acerca del modo
en que ella se va reinterpretando para crear su propio modo de relacionarse con
las nifias y nifios a quienes da clases de refuerzo; o el de Lidia, que a partir de una
escena vivida con la madre de una nifia a quien da clase, nos traia la pregunta sobre
la formacion que necesitan.

En este sentido, el cuaderno pasé a ser una forma de indagar en las dimensiones de
lo vivido en los procesos de ensefianza en contextos escolares, haciendo consciente al
grupo, junto con sus profesores, de diferentes dimensiones, capas, tramas y matices
que estaban presentes también en la clase. Eran relatos en relacion que daban pie a
pensarse como clase y a vivirse como grupo, a la vez que iban abriendo las multiples
facetas que hay en juego en los procesos de formacidn, incluso mas alla de lo que en el
transcurso de la asignatura era posible profundizar. Adria y Pepe procuraban resaltar
dichas facetas y hacer consciente la relacion entre el tiempo de narrarse y pensarse
como estudiantes y las conexiones y transiciones en su irse haciendo maestras, maes-
tros. Porque al narrarse estaban tomando consciencia de su historia y cémo la podian
repensar. Porque en aquel momento experimentaban un triple ejercicio fundamental
como experiencia formativa que tenia que ver con la escritura, la lectura y la conver-
sacion. Una escritura, lectura y conversacién que se daban en primera persona, en
conexion personal, y que se habian convertido en un ejercicio deseado que podian
mantener vivo también en la escuela, como una forma de compartir experiencias y
saberes, de pensar juntos, y de crear y cuidar la relacién educativa.

Si bien la historia del cuaderno nos permitia apreciar el movimiento que se fue pro-
duciendo en el grupo y la atencién a sus procesos de formaciéon como algo que les
involucraba en muchas facetas de sus vidas personales, sin embargo, sus narrati-
vas de formacion no se sostenian solo en este cuaderno. Las historias, los relatos y
el pensar narrativo estaban presentes en nuestras clases de muchas otras formas:
como relatos de sus experiencias escolares infantiles; a partir de la recuperacion
de momentos de su historia personal en relacién a algin aspectos sobre el que es-
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tuviéramos trabajando en clase (por ejemplo, en relacién a momentos en los que
se habian sentido “vivos” a lo largo de su escolaridad; momentos en los que “es-
tudiar” habia tenido sentido para ellas/os; etc.); mediante narrativas orales (con
visitas de otras maestras a nuestra clase) o escritos de maestras; con los relatos de
experiencias escolares, fruto de nuestras investigaciones en escuelas (Contreras y
Quiles-Fernandez, 2017) o del trabajo como maestro de Adria; a través de docu-
mentales audiovisuales. Y junto a estas variadas formas de traer a nuestro presente,
a nuestras clases, historias en donde se nos manifestaba la vida escolar y las vidas
de quienes la componian, procurdbamos el desarrollo de conversaciones, asi como
ejercicios y tareas que se basaban en un pensar narrativo; esto es, un pensar con las
historias, no sobre ellas; un pensar en el flujo de las historias, en el que las ideas que
se van gestando muestran su conexion con los acontecimientos presentes en esas
historias, a la vez que movilizan nuestro sentido de las cosas (Clandinin, 2013, pp.
29-30). Conversaciones, ejercicios y tareas que pretendian, por tanto, ir mas alla de
las narraciones para indagar en ellas y, al hacerlo, indagar en nuestro propio saber.

Paralelamente al proceso que vivian Pepe y Adria en sus clases, Emma habia incor-
porado la escritura de un diario de clase en la materia “Sistema Educativo y Organi-
zacion Escolar” durante el semestre anterior, pero para ella la narrativa tomaba vida
desde otra preocupacion: hacer del aula un espacio propio en el que cada estudiante
pudiera habitarlo desde si. Y el diario, junto con la lectura de cuentos, la creacién
de narrativas visuales y los ejercicios epistolares, habia posibilitado no sélo la ex-
periencia y la reflexion, sino que la palabra hubiera movilizado a la escucha y a la
conversacion, haciendo que las historias, sus historias, pasaran a ser el centro de
lo que acontecia en clase. Un centro en el que también se colocaban las tensiones.
Al tratarse de una materia en la que el estudio de la legislacion educativa emergia
como el primer bloque tematico del plan docente, resultaba importante el didlogo
entre lo que institucionalmente movilizaba la legislacion y sus propias experiencias
escolares. Precisamente, ese vinculo entre lo propio y lo externo (los contenidos
de legislacion) gener6 un conjunto de tensiones institucionales en el grupo. Pero
también eso fue lo que llevé a Emma y a sus estudiantes a buscar otros modos de
sery de estar en la clase. Modos que tuvieran que ver con quiénes eran y en quiénes
estaban llegando a ser como futuras maestras (Bateson, 2011).

Aunque los tres impartiamos materias diferentes, coincidiamos en la necesidad y
el deseo de recuperar una pedagogia narrativa para mostrarles (y mostrarnos) la
transicion que llevaba a nuestras y nuestros estudiantes de lo que vivian en la uni-
versidad, a lo que podian pensar ya también como docentes, vinculado a lo que po-
drian llegar a indagar, cuidar, preguntarse y desear para sus clases. Pero también
para abrirles la posibilidad de poder vivir su experiencia de formacién mas alla de
la adquisicién de conocimientos teodricos y recursos practicos. “Un mas alla que no
es en vez de” (Punta, 2013, p.14). Porque nuestra pregunta no es solo acerca de las
diferentes formas en que la narrativa puede estar presente en la formacién del pro-
fesorado, sino mas bien acerca de como puede ser la formacion un espacio para la
indagacion narrativa: para favorecer un pensar narrativo, en conexién con las histo-
rias, que promueva nuevas formas de relacionarse con la experiencia, para abrir asi
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nuevas preguntas, nuevos sentidos, nuevas posibilidades a nuestras vidas presentes
y futuras.

2. PREPARARNOS PARA ENSENAR

Dewey (1969) nos recuerda que

vivimos siempre en el tiempo que vivimos y no en algun otro tiempo, y s6lo extra-
yendo en cada tiempo presente el sentido pleno de cada experiencia nos preparamos
para hacer la misma cosa en el futuro. Esta es la inica preparacién que a la larga
cuenta para todo (pp. 58-59).

Pensar las clases que viviamos con nuestros grupos y el modo en que las y los es-
tudiantes participaban en ellas traia consigo un sentido particular de la ensefianza
que, como nos recuerda Dewey, tiene que ver con un tiempo presente. Y es desde la
intensidad de dicho presente lo que nos permite imaginarlo e imaginarnos en el fu-
turo. La clase, en tanto que espacio generador de conversaciones, pensamiento, pre-
guntas y saberes, no sélo preparaba a quienes iban a ensefar posteriormente, sino a
quienes ocupabamos el lugar de maestros en el presente. De hecho, que en nuestras
clases esto se convierta en motivo de reflexion, no es fruto de la casualidad, pues en
el ntcleo de nuestra forma de entender la formacion se encuentra el deseo y la nece-
sidad de abrir las preguntas fundamentales de la educacién no solo como preguntas
para un futuro ejercicio profesional (un tiempo que se compone mas de imaginacio-
nes que de certezas), sino como preguntas también acerca de nuestro presente (lo
que vivimos y estudiamos en nuestras clases) y de nuestro pasado (de qué historias
educativas estamos hechos y como siguen vivas en nosotros, Okri, 2014). Cuestiones
centrales de la educacion y la enseflanza, como la relacién educativa, la vida com-
partida de un grupo y cdmo vivir juntos —una pregunta que es educativa y es politi-
ca-, las vidas singulares que cada cual va componiendo, y qué tipo de experiencias
nos acercan el mundo y nos permiten comprenderlo, eran todas ellas cuestiones
para nosotros en nuestras clases y no solo preguntas para ellas y ellos para un fu-
turo abstracto, cuando sean docentes. En el fondo se trataba de poner en juego un
posible modo de ensefar y aprender que no se disociara de nuestras propias vidas.
Vivian Paley (2006, p.28) apunta que “nadie ensefia en abstracto”, porque el ensefnar
y el aprender no existen por si solos, sino que somos personas las que ensefiamos y
personas las que aprendemos, con nuestras vidas, con nuestras historias, con nues-
tros deseos y con nuestras imaginaciones (Greene, 2000).

Precisamente por eso, en los cursos que cada uno de nosotros impartia en el grado
de Maestro/a de Educaciéon Primaria, se nos hacia presente la necesidad de un modo
de pensar y de una experiencia de formacién que nos involucrara aqui y ahora, que
nos incluyera, que no nos disociara ni nos desconectara (Rodgers y Raider-Roth,
2006). Comprendiendo la complejidad y las narrativas institucionales, sociales, poli-
ticas y culturales en las que vivimos, las cuales muchas veces han conformado nues-
tras practicas, nuestro pensamiento y nuestro lenguaje de un modo reduccionista.
Comprendiendo también que, en muchas ocasiones, nuestras historias nos mues-
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tran grietas y aperturas para existir, pues las historias “hacen explicito lo implicito,
visible lo escondido, dan forma a lo informe y hacen mas claro lo confuso” (Chou, Tu
y Huang, 2013, p. 60). Y esta era la busqueda que se daba (y continiia dandose, de
un modo u otro) en nuestras clases: hacer de la experiencia de formacién un camino
para indagar en esos escenarios, para reconocer las tensiones que nos generan, y
para buscar algunas rendijas con las que ir afectando y remodelando algunas facetas
de esos escenarios y de nuestra vida en ellos.

Nuestra experiencia docente nos muestra que los relatos de experiencia permiten,
entre otras cosas, rescatar aquellos momentos en los que se dieron esas aperturas
para existir. Ademas, el hecho en si de narrarnos, o de poder participar de algin
modo en un proceso narrativo, es una apertura para existir. Por ello, cuidar los pro-
cesos narrativos puede ser un camino para extraer, como plantea Dewey, “el senti-
do pleno de cada experiencia”. No solo de nuestras experiencias, sino también de
aquellas otras que nos llegan por medio de historias en las que se expresa la trama
de acontecimientos, subjetividades y contextos en la que se vive y se transmite la
complejidad vital de una experiencia. Historias en las que, como participantes y re-
ceptores, completamos su significado (Ricoeur, 1995).Y en las que, si seguimos pro-
fundizando, podemos abrir nuevos significados y sentidos. Tomar la fuerza de las
experiencias, propias y ajenas, y profundizar en ellas para preguntarnos por el sen-
tido y las posibilidades de la educacion y de la ensefianza es un modo de preparar-
nos para seguir haciéndolo a lo largo de nuestra vida. Y puede ser un modo especial
de prepararnos como maestras y maestros: como quien vive aperturas para existir
y quien también las cuida en sus estudiantes; como quien reconoce su propia vida
y la de sus estudiantes; como quien reconoce las tensiones en las que se mueve el
oficio docente; como quien profundiza en las experiencias para preguntarse por las
grietas que pueden abrirse en nuestro pensamiento, en nuestro lenguaje, en nues-
tras practicas, en nuestras instituciones, para ampliar, junto a nuestros estudiantes
los registros de nuestra existencia.

3. CULTIVAR EL SABER NARRATIVO EN EL AULA UNIVERSITARIA

A través de las narrativas compuestas por nuestras y nuestros estudiantes y com-
partidas en la clase, descubrimos que vivir y cuidar el sentido narrativo en el proce-
so de formacién, nos ha ayudado también a captar y comprender el potencial de la
narrativa como forma de convocar un saber educativo sensible. Y es que al acompa-
narlos en el acto de recontar y profundizar en sus experiencias, percibimos tramas
de vida que se ponen en juego al escuchar historias y experiencias ajenas. Esto nos
ayuda también a imaginar una pedagogia narrativa que toma dicho potencial para
orientar y ofrecer un nuevo sentido a la formacion del profesorado.

En cuanto que expresion de la experiencia, una narracion nos trae a la presencia,
de forma tentativa, la trama compleja, existencial y dindmica de acontecimientos y
subjetividades, de situaciones de la vida y de quienes las experimentan. Una histo-
ria nos evoca el vivir en sus sensaciones del existir, antes que en sus explicaciones
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e interpretaciones de esos acontecimientos, de esas subjetividades (Ricoeur, 1995).
De hecho, una historia nos puede poner frente a una situaciéon que nos desconcierta,
y no necesariamente frente a una comprension de esta (Bruner, 2003). En este sen-
tido, la propia experiencia, como las narrativas orales compartidas en clase, si nos
afectan, si nos tocan, nos reclaman pensar. Un pensar que acompafia a la experiencia
y que invita a profundizar en ella para preguntarse, para sorprenderse, para tomar
consciencia de las diferentes capas de que puede estar compuesta (Contreras y Pé-
rez de Lara, 2010). El saber narrativo es el que vuelve una y otra vez al relato, para
seguir pensando con él, para excavar en nuevas capas, para hacerse mas sensible a
lo que en él se nos muestra y a la experiencia que evoca. El saber narrativo, al estar
en conexion con los relatos que nos traen experiencias vividas, y que nos traen por
tanto a nuestra presencia las vidas de sus protagonistas, es un saber que no se puede
disociar de esas vidas, de las personas de las que esas historias nos hablan y de las
resonancias que nos provocan (Conle, 1996). Es un saber sensible a la subjetividad y
ala alteridad. Por eso, en nuestras clases necesitamos volver una y otra vez a las his-
torias de nuestros y nuestras estudiantes y a las experiencias que con ellas podemos
evocar. Eso nos permite conectar mejor con sus narrativas, asi como buscar nuevas y
mas profundas versiones de estas. Segin lo expresa Margaret Olson (1995, p. 122),
“el conocimiento narrativo se construye y reconstruye conforme componemos rela-
tos para explicarnos a nosotros mismos y a otros”. Ciertamente, reconstruimos el sa-
ber narrativo con aquellas narraciones que nos cuentan, no solo nuestras y nuestros
estudiantes, sino con las historias que también nosotros compartimos, como do-
centes, en nuestras conversaciones. Y es que las experiencias ajenas mueven nues-
tra subjetividad, evocan nuestras propias historias, asi como amplian “el horizonte
de nuestra existencia” (Ricoeur, 1995, p. 152), abriendo posibilidades imaginativas
para nuestras propias experiencias. Es asi como componemos nuevas versiones de
las historias ajenas. En ellas aparecen nuevos pensamientos, nuevas preguntas, nue-
vas posibilidades. Y ya no son historias ajenas, sino historias que nos conciernen,
que nos involucran, que nos ‘tocan’. A lo mejor, se trata de historias en las que nos
reconocemos, o en todo caso, historias con las que nos pensamos. Por eso, el saber
narrativo, como propone Olson (1995), es contextualizado, encarnado, y se encuen-
tra siempre en proceso de elaboracion, en especial, si se dispone de los contextos de
relacion en los que estas historias pueden ser expresadas y pensadas. Lo que cuenta
como saber narrativo no es la acumulacién de conocimientos que obtenemos de la
experiencia, sino el proceso de su continua elaboracion. “Si reconocemos el conoci-
miento narrativo como la construccién y reconstruccion de la experiencia, el foco es
entonces la experiencia en si misma.” (Olson, 1995, p. 123).

En los procesos de formacidn que nosotros acompafiamos desde la universidad, las
historias y relatos de experiencia, se prestan a un pensar encarnado, porque tra-
tamos de poner en movimiento la implicacion personal y subjetiva de nuestras y
nuestros estudiantes (ya sea como autores o como receptores). Un saber narrativo
que, frente al paradigmatico (como saber descontextualizado y despersonalizado),
guarda estrechas relaciones con el modo en que nos vivimos en el flujo de la vida
y de sus acontecimientos (Bruner, 1988). Y que es el modo en que nos vivimos en
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la experiencia de nuestro oficio educativo. En este sentido, practicar y cultivar la
narrativa y el saber narrativo se ha convertido, para nosotros, en un modo que nos
ayuda a prepararnos como docentes y que nos mantiene en una relaciéon sensible y
cuidadosa con lo vivido.

Por lo que a nosotros respecta, en nuestras historias de formacion y relatos de ex-
periencia como docentes universitarios, en diversas ocasiones hemos afrontado el
conflicto entre las formas de conocimiento que nos han conformado y las historias
vividas que nos convocaban a otros saberes y a otros modos de saber que no siem-
pre conseguian expresion, profundizacion y reconocimiento. Precisamente eso ha
sido lo que nos ha colocado en la necesidad de preguntarnos por el modo en que
la universidad instituye la formacion del profesorado y en la manera en que nues-
tra historia como profesores esta afectada por las configuraciones institucionales;
afectando, a su vez, a nuestras formas de concebir el saber pedagoégico (tanto nues-
tros saberes como docentes, como aquellos que ensefiamos a nuestros estudiantes).
Pero también nos hemos podido preguntar por las grietas y aperturas que hemos
encontrado en nuestra historia para existir como docentes y académicos; y por las
rendijas que tratamos de encontrar y abrir en una época atrapada en las formas
estandarizadas y monocordes de expresidon y comunicacion del conocimiento y ob-
sesionada por el rendimiento, las evidencias, las competencias (Biesta, 2017).

4. LA INDAGACION NARRATIVA COMO PRACTICA PEDAGOGICA

Revisando ahora los cuadernos que invitamos a escribir a nuestras y nuestros es-
tudiantes, sus narrativas escolares y los cuentos y textos narrativos co-compuestos
en nuestras clases, se nos hace presente el modo en que la indagacién narrativa nos
invita a explorar y a profundizar en estas historias propias y ajenas como forma de
cultivar un modo de saber. El trabajo desarrollado por Jean Clandinin y Michael Con-
nelly (2000; Clandinin, 2013), centrado en el estudio de la experiencia educativa,
parte de la conviccién de que la experiencia (y la vida en general) se compone narra-
tivamente. En este sentido, no solo vivimos experiencias que traducimos en relatos,
sino que nos vivimos desde estos relatos que nos contamos; o desde aquellos relatos
que nos han contado y desde las narrativas (sociales, culturales, institucionales) en
los que estan insertos y desde los lenguajes en los que se expresan. Por este motivo,
la indagacion narrativa, como modo de exploracion de la experiencia y de los relatos
en que se expresa, no se limita a contar historias. Por el contrario, su proposito es
indagar en ellas, pensando narrativamente con la experiencia y con su relato, para
aprender algo nuevo a través de la experiencia. No solo “de” la experiencia, sino
“a través” de ella. Porque la experiencia es educativa no cuando confirma nuestros
presupuestos, sino cuando nos trae algo nuevo no previsto. Y las historias son edu-
cativas cuando nos abren cuestiones y nuevas posibilidades para entender la expe-
riencia, o para preguntarnos por aspectos del mundo y de la vida que no habiamos
contemplado (Olson, 1995).

Ademas, en la indagacion narrativa y en el cultivo de un modo narrativo de saber, es
la exploracién conjunta la que crea una comunidad educativa, en la que “todos so-
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mos profesores/estudiantes/aprendices al compartir nuestro conocimiento y nues-
tras preguntas sobre la ensefianza y el aprendizaje” (Olson, 1995, pp. 129-130).

Proponerse una pedagogia narrativa para la formacién del profesorado significa
acoger el proceso mediante el que las y los estudiantes van componiendo y recon-
figurando su saber, a partir de sus historias. Porque el saber que nos sostiene como
docentes emana de nuestro saber personal, de aquellas experiencias e historias en
las que hemos ido configurando y sosteniendo el sentido de nuestra vida y de nues-
tro quehacer docente. Segun lo expresa Jean Clandinin (1992; 1993), damos sentido
a nuestras practicas de enseflanza a partir de nuestro saber de la experiencia, aquel
saber encarnado, que procede de nuestras historias personales y que se activa en
nuestras practicas escolares y en nuestras vidas. La formacion del profesorado es
una parte de nuestro proceso de componer nuestras vidas como docentes. Formarse
como docente es indagar en las historias que tenemos elaboradas acerca de la ense-
flanza. Viviendo otras historias y la posibilidad de contarnos otras historias, vamos
reconfigurando nuestro saber.

Desde este punto de vista, una pedagogia narrativa para la formacién del profe-
sorado puede entenderse como una especial atencion al desarrollo en nuestros y
nuestras estudiantes de su saber docente, entendido como un saber encarnado,
en continua configuracion, teniendo en cuenta las vivencias con las que llegan, las
experiencias que puedan darse durante la formacion y las que imaginan y desean
para su vida como ensefantes. Un proceso continuo, para que en su posterior vida
profesional puedan vivirse siempre asi, en este proceso de ir reinterpretando sus
experiencias para ir generando nuevas comprensiones y nuevas disposiciones para
su vida escolar con las nifias y nifios con quienes la compartiran. La experiencia de
formacién podria entenderse como una permanente composiciéon de sus historias
de formacién; “una continua reescritura de las vidas de los estudiantes, y no como
una preparacién para algo desconectado de lo que viene de antes y un entrenamien-
to para lo que vendra después” (Clandinin, 1993, p. 11).

Pero esta reescritura requiere de aquellas condiciones que la desencadenan y la en-
riquecen. Pues, como argumentan Schaefer, Downey y Clandinin (2014, p. 208), la
cuestion no es valorar o celebrar todos los saberes que traen consigo las futuras
maestras y maestros. “Se trata mas bien de comenzar a hacer visibles las compleji-
dades de su saber y abrirlo a indagaciones que nos reclamaran, a ellos y a nosotros,
qué sabemos, cobmo sabemos y qué necesitamos sostener para vivir nuestras vidas
como docentes y como personas”. Si se concibe la formacién como un continuo con-
tar y recontar las historias con las que se van haciendo y pensando como maestras
y maestros, necesitamos disponer de una comunidad que escuche y que cuide un
clima de confianza, para poder generar un espacio conversacional en el que des-
pertar interrogantes y disponerse a la exigencia intelectual. Y necesitamos también
que esta conversacidn se enriquezca con multiples voces; no solo las voces persona-
les de la comunidad, sino también aquellas otras voces invitadas mediante lecturas,
perspectivas tedricas y trabajos de investigacion, imagenes y documentales, cuentos
y otras narrativas, escritas o visuales; junto con escenas de vida y las palabras de
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maestras y maestros, y también las de nifias y nifios. Es de todo este conjunto de
ingredientes y voces participantes en las conversaciones de la comunidad del aula
universitaria de donde puede venir la apertura a nuevas lecturas de la experiencia
vivida. De donde puede venir también la percepcién y la comprensién sensible a la
vida escolar y a las vidas de quienes forman parte de ellas. Y como puede ampliarse
el abanico de sentidos y posibilidades de lo educativo y el de su imaginacién como
docentes.

Mientras nuestras y nuestros estudiantes participan de esta dinamica de compo-
ner y recomponer sus relatos de experiencia y sus historias de formacion, noso-
tros, como profesores universitarios, también estamos implicados “en un narrar y
volver a narrar reflexivo” (Clandinin, 1992). Atender a sus narraciones nos lleva a
tener que aprender a escuchar sus historias, a participar en ellas, acompafnandolos
y orientandoles para que realicen nuevas lecturas de estas, y a compartir nuestras
historias para que puedan ampliar las suyas. Este “narrar y volver a narrar reflexivo”
de nuestros procesos de formacion nos puede ayudar a reconocer nuestra historia
de formacién, normalmente anclada en la tradicion académica del conocimiento pa-
radigmatico (Bruner, 1988), mientras exploramos en nuestras clases la apertura al
reconocimiento y a la profundizacion de los saberes narrativos. Nuestra indagacion
narrativa como docentes es una forma de recuperar nuestras historias de experien-
cias pasadas y presentes para poder comprender mejor nuestras transiciones, nues-
tras dificultades personales y los resquicios que exploramos en nuestro escenario
institucional. En este proceso de indagacion sobre nuestra experiencia imaginamos
nuevas historias que nos abren posibilidades para nuestro quehacer docente.

En el sentido en que aqui lo estamos planteando, no es una propuesta de actuacion
ni un plan de formacion. Es mas bien una forma de mirar al sentido de la formacién
del profesorado que cuente con la propia experiencia de estudiantes y profesores,
para poder asi componer sus propios procesos de formacién, reconociendo su senti-
do personal, experiencial y narrativo. La pedagogia narrativa no es tampoco una for-
mulacion especulativa. Por el contrario, es un modo de vivir y practicar los procesos
de formacién de una manera sensible a lo que realmente se vive en su transcurso, y
como una forma de ir componiendo, estudiantes y profesorado, un saber en el que
sostenerse; como estudiantes en sus procesos de formacion y en su futuro docente;
y como profesoras y profesores universitarios en nuestro continuo proceso de for-
macioén mientras acompanamos a estudiantes que quieren ser ensefiantes.

5. TRANSITAR LAS TENSIONES PARA HACERLAS FRUCTIFICAR

Promover una pedagogia narrativa no es una tarea sencilla, ya que normalmente
resulta disonante con respecto a las formas de saber predominantes en el ambito
académico y escolar. Tanto nuestros y nuestras estudiantes como nosotros nos he-
mos formado en una tradicién del saber que valora y legitima los conocimientos
abstractos y las explicaciones universales; que entiende el conocimiento como im-
personal (adn se sigue insistiendo en muchas publicaciones académicas en la utili-
zacion de un lenguaje impersonal) y descontextualizado. Formas de conocimiento
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que se apoyan en lo que Bruner (1988) llama “pensamiento paradigmatico”. Un pen-
samiento basado en la l6gica argumentativa, que construye sistemas conceptuales
para proponer modelos idealizados de descripcion o de explicacion de la realidad.
Estas formas de conocimiento aspiran a convencer de su verdad; a diferencia de
las formas narrativas de saber, que lo que procuran es mostrar “su semejanza con
la vida” (Bruner, 1988, p. 23). Unas y otras formas de pensamiento y de saber se
relacionan con la realidad de forma diferente. Pero también conducen a formas de
imaginacion diferenciada: mientras que el paradigmatico promueve hipétesis para
verificar, el narrativo promueve la imaginacién sobre la subjetividad de las personas
y el sentido dramatico de la vida y de la condicién humana. Y mientras que el para-
digmatico, como forma de saber, nos reclama una distancia personal, el narrativo
requiere la implicacién subjetiva (Nussbaum, 1997).

Esta perspectiva narrativa que venimos incluyendo en nuestras clases desde hace ya
algunos afos, nos mostrd ya desde nuestros primeros tanteos que en las historias de
nuestras y nuestros estudiantes se evidencia esa disonancia entre las formas de sa-
ber bajo las que han construido su historia de relacion con el conocimiento escolar y
las, en ocasiones, dificiles transiciones que tienen que hacer para entender y habitar
una pedagogia narrativa. Esto nos llevd a pensar que, acostumbrados a “un lenguaje
codificado y desconectado de las experiencias significativas de sus vidas” (Clandi-
nin, 1993a, p. 2), no siempre les resulta facil pensar y escribir en conexion personal,
contando con su experiencia, con lo que saben; no siempre encuentran sensato que
de sus experiencias puedan nacer comprensiones y decisiones que les movilicen
como maestras y maestros. O quizas con mas precision, no siempre entienden que
esa exploracion pueda ser una actividad adecuada para su formacidn universitaria;
porque de ella esperan otra cosa, otro saber.

El relato instituido sobre la universidad esta mas asociado al conocimiento para-
digmatico, argumentativo, codificado y desconectado de nuestras vidas. Y nuestra
“historia epistemoldgica” que se ha ido configurando en nuestra historia de forma-
cion, ha privilegiado este conocimiento y nos ha conformado segun ese relato insti-
tucional con respecto a los saberes pedagogicos, y en especial, en lo que se refiere al
saber didactico. De la universidad parece “esperarse las soluciones a los problemas
de la practica” (Clandinin, 1993b, p. 179), y a la vez, desencantarse de ella por su
incapacidad de cumplir esa promesa. La universidad parece aspirar a realizar dicha
promesa, convencida de que el problema consiste en que aun no se ha encontrado
el conocimiento que resolveria esos problemas, o bien que adn no se ha formado
adecuadamente a las y los estudiantes en las competencias apropiadas (que muchas
veces parecen reducirse a destrezas “entrenables”) que les permitira desenvolverse
con éxito en las escuelas. Y la colocacion inicial de las y los estudiantes suele ser esta
de esperar aquel conocimiento que les proporcionara todos los recursos para des-
envolverse con seguridad como docentes.

Sin embargo, la pedagogia narrativa no entiende la formaciéon como la transmisién
y adquisicion de conocimientos y competencias-destrezas. No la entiende como la
transmision del conocimiento pensado “para” el profesorado, sino como el desarro-
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llo “del” saber docente (Clandinin y Connelly, 2004). Un saber docente en donde “la
distincion entre lo personal y lo profesional se difumina” (Clandinin, 1993a, p. 2).
Porque el saber en el que nos sostenemos como docentes no tiene suficiente con los
conocimientos pedagégico-didacticos. Nos sostenemos como docentes con todo lo
que nos va constituyendo y dando sentido. Porque somos personas que ensefiamos.
Hacerse profesor o profesora, maestra o maestro, es un modo de vivir, a partir de
quien se es, de quien se va siendo. Y al hacerse docente, al irse haciendo docente, uno
va componiendo una coherencia narrativa en la que se busca dar sentido a su vida
(Schaefer, Downey y Clandinin, 2014). Precisamente porque “el oficio docente se
hace con uno mismo” (Contreras, 2010, p. 64), no es suficiente con un conocimiento
profesional que se disocie del sentido y de la composicién de la propia vida. No es
tan solo una mixtura entre aspectos personales y competencias profesionales. Es
mas bien cémo vamos componiendo nuestra vida, como vamos elaborando y reela-
borando nuestra historia personal para ir integrando los compromisos del oficio
docente que vamos captando, asumiendo y convirtiendo en decisiones y acciones.

Estos contrastes y disonancias entre las diferentes formas de concebir el conocimien-
to, los saberes que nos sostienen en el oficio docente y la formacion del profesorado,
son fuente de desconciertos y tensiones para nuestras y nuestros estudiantes, como lo
son también para nosotros como formadores. Algunas de estas tensiones son reflejo
de las dificultades con las que nos encontramos al proponer; en nuestras clases y en
la universidad, una pedagogia narrativa. Y es que, a pesar de valorar la potencialidad
de esta, sabemos que en la universidad contindan predominando otra légica y otras
demandas. Mas aun, en una época de capitalismo cognitivo, dirigido a “hacer de la
inteligencia (...) una fuerza productiva”, sin saber dénde queda “la inteligencia como
potencia reflexiva y autonoma” (Garcés, 2017, p. 62). En una época “de impaciencia”,
en la que se quiere una ensefianza consistente, segura y anticipable, dirigida a “la pro-
duccion eficaz de resultados predecibles de ensefianza” (Biesta, 2017, pp. 19-22).

Por otro lado, nos hemos encontrado con otras tensiones que reflejan, mas bien, las
dificultades para aceptar y movernos con comodidad en una forma de ir sabiendo y
aprendiendo que no nos sitda en una relaciéon de adquisicién y posesioén de conoci-
miento, sino en un proceso de transformacion personal (Fromm, 1978). En diversas
ocasiones, este hecho llevé a Emma a crear, en su clase, un espacio de conversacién
con las y los estudiantes. Un espacio desde el que cuidar y acompafiar aquello que,
como grupo, estaban transitando. Y es que conversar acerca de las tensiones y com-
plejidades experimentadas formaba parte del modo en el que iban co-componiendo
la narrativa del aula. El movimiento que Emma deseaba que sus estudiantes vivieran
tiene que ver con lo que Pepe y Adria les planteaban en el cuaderno rodante: que su
formacion la experimentaran como un proceso de indagacién en el que los saberes
se conectan y encarnan. Y en el desarrollo de una pedagogia narrativa, los tres coin-
cidimos en que nos ha supuesto concebir los cursos como un proceso de indagacion.
Esto nos ha requerido, como indica Clandinin (1993b), abandonar la seguridad de
las asignaturas preparadas antes de que empezara el semestre, con todos los con-
tenidos establecidos, las lecturas seleccionadas, las tareas y pruebas de evaluacion
decididas... para aceptar la incertidumbre de un proceso abierto de indagacion que
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ha ido naciendo de lo que se ha ido dando en cada uno de nuestros grupos de estu-
diantes, dando lugar a la continua construccién y reconstruccién del saber.

Esta tensién nos ha resultado todavia mas aguda cuando las tendencias que se han im-
puesto en la universidad (justificadas por politicas de transparencia y de garantia por
“el logro competencial”) pretenden tener establecidos y controlados todos los proce-
sos y resultados previsibles, funcionando como politicas de control y de autocontrol
del profesorado. Repensar la narrativa institucional en la que habitamos y de la que
formamos parte, nos permite explorar, descubrir y comprender mejor el modo en que
esta condiciona y altera no sélo las narrativas de nuestras y nuestros estudiantes, sino
también nuestras narrativas como docentes. Quizas este sea un proceso mas dificil
para nosotros que para nuestros estudiantes, pues lo que hemos podido descubrir
hasta el momento es que, a nuestros y nuestras estudiantes, a pesar del desconcierto
inicial y la inseguridad que les genera, reconocen con rapidez lo que les aporta cuan-
do encuentran que pueden ser autoras (y no solo receptoras) de un saber. Y cuando
exploran las relaciones entre lo que nuestras asignaturas les ofrecen y el modo en que
pueden con ello revisar sus historias educativas y personales.

Sin embargo, en esta tension entre el desarrollo de un saber docente (que incorpora
lo personal y que se va gestando en un proceso de indagacion) y la adquisicion de
conocimientos, se nos hace presente otra tension: el lugar que ocupa en una pe-
dagogia narrativa la teoria, el conocimiento disponible, los “saberes constituidos”
(Cifali, 2005, p. 179). Ya hemos avanzado antes que la pedagogia narrativa supone
una comunidad que cuida la conversacion. Y en esta conversacidon hay multiples vo-
ces, entre ellas, las de las aportaciones del conocimiento disponible. O quizas me-
jor, las aportaciones de los textos que nos traen ideas, experiencias, pensamientos,
construcciones teoricas, datos empiricos, propuestas. Decimos textos, mejor que
conocimientos disponibles, porque todas estas fuentes de conversacion nos llegan
como voces, esto es, como textos con autoria que exponen, argumentan, defienden,
cuestionan, sugieren. Es esta autoria la que nos permite la conversacion, la que nos
permite prestar atencion a lo que un texto, y alguien que lo sostiene, nos traen para
pensar. Y la que arraiga la conversacion, para que no se vaya a la disquisicion desco-
nectada de la realidad, sino que nos conduzca siempre a la relacion con algo y con
alguien que nos ayudan a pensar.

La cuestion, por tanto, no es el saber tedrico versus el saber personal, sino cudles
son las formas de relacion con la teoria que nos permiten pensarnos en el mundo,
para poder reconstruir nuestra historia. Aunque también qué cualidades de la teoria
son las que colaboran en este pensarnos en el mundo, recontarnos y reconstruirnos
en él. Porque lo que cuenta como aportacion tedrica para este pensarse en el mundo,
son aquellas teorias que no representan el mundo, sino que actdan como “herra-
mientas para desplazarnos y para aprender a percibirlo de otra manera” (Garcés,
2018, p. 21). Cuando se vale de conceptos que “no capturan sentidos, sino que son
llaves que abren caminos, los caminos de lo impensado” (ibid.). Cuando propone
palabras criticas que abren “una distancia entre nosotros y el mundo”. (ibid., p. 94),
que nos permiten mirar al mundo y a nosotros mismos de otra manera. Porque
lo que cuenta no es tanto las teorias como acumulacién de certezas, sino llegar a
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participar de la misma actitud para relacionarnos con la realidad educativa y para
pensar nuestro lugar en ella. “No se trata de apropiarse de las conclusiones de los
saberes elaborados, sino de reconocer que los saberes pedagogicos estan vivos, que
su aprendizaje es inabarcable e inagotable desde la perspectiva de acumular cono-
cimientos y gestionar situaciones con ellos” (Blanco, Molina y Arbiol, 2016, p. 236).

Hay una ultima tension que quisiéramos mencionar, y que es necesario transitar
junto con nuestros y nuestras estudiantes; tiene que ver con la necesidad, para quie-
nes se estan formando para ser maestras y maestros, de disponer de recursos y es-
trategias para la accion. Una pedagogia narrativa no significa negar esta necesidad,
o no abordarla. Pero si mirarla desde otro lugar. No desde la posesion de repertorios
practicos, como si fuera un arsenal disponible que tan solo requiere entrenamiento
para su utilizacidn. Sino desde su relacion, de nuevo, con una voz y una experiencia
que cuenta, en las complejidades de la vida (que es lo que una historia siempre nos
trae a nuestra presencia), lo que supone hacerse cargo de situaciones de la vida
escolar y llevarlas a cabo. Lo que buscamos desde una pedagogia narrativa, o una
pedagogia de la experiencia, es acercarnos a relatos de experiencias pedagogicas
que se prestan a ser indagados narrativamente; con el propésito de poder explo-
rar en esas historias las huellas de las vidas personales y de la vida que se sucede
en una historia, lo que tienen para decirnos. Y poder prestar atencion a lo que una
experiencia hace con nosotros: a lo que moviliza en nosotros, como disposicion y
posibilidad, para vivir nuestra propia experiencia. Para podernos situar mas alla de
los modelos, mas alla de los pasos y procedimientos sefialados, y poder estar mas
atentos a las vidas de las nifias y de los nifios que respiran es esas historias, y a nues-
tras propias capacidades y responsabilidades, para dar una nueva vida a lo que con
una experiencia nos llega.

6. RESONANCIAS

Iniciar este texto revisitando algunas de las historias vividas en nuestras clases de
formacién del profesorado, es el modo que nos parecia mas adecuado para mostrar
algunas de las cuestiones fundamentales que tienen que ver con la indagacion na-
rrativa en los procesos de formacion. Pero que tienen que ver, sobre todo, con las
vidas: con nuestras vidas presentes y en relacion; o con las historias a partir de las
cuales recuperamos facetas de nuestra vida con las que pensarnos y pensar aspec-
tos esenciales de la educacién; o con aquellas otras historias que nos traen a nuestra
presencia escenas de vida y acontecimientos escolares; o con las vidas que nuestros
estudiantes van imaginando y construyendo como docentes, en relacion a las vidas
de sus futuros alumnos. La narrativa, y su profundizacion, nos permite estar atentos
y sensibles a todo ello y, a la vez, desarrollar un modo de saber que es personal y
relacional. Un saber que nace de las experiencias, propias o ajenas, con sus multiples
dimensiones y matices, y a la vez, sin acabar de despegarse de ellas, se abre a nuevos
sentidos y posibilidades en nuestra existencia como docentes.

Volver ahora a las narrativas co-compuestas junto a nuestras y nuestros estudiantes
nos permite recordar que no podemos pensar en la ensefianza en las escuelas si no
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prestamos atencién a que lo primero es la vida que alli se da: las vidas de quienes
alli viven y conviven. Pero para reconocer la vida que se da en la escuela tenemos
primero que poder nombrar y atender a la vida que vamos creando y recreando en
nuestras clases, junto a nuestras y nuestros estudiantes. Y es que mientras que pen-
sabamos la vida en las escuelas y les invitamos a observarla como una experiencia
motora (pues nos pone en movimiento), lo que acontecia en nuestras clases ha pasa-
do a ser una exploraciéon compartida. En este sentido, pensar una pedagogia narra-
tiva para la formacién del profesorado responde a un modo de explorar aquello que
pasa y nos pasa en la clase, mas que como un plan especifico de actuacidn.

En diversas conversaciones en el bar de la facultad, a los tres se nos hacia evidente
que la mirada a la escuela y a la infancia necesitaba entrelazarse con la mirada de lo
que viviamos en clase. Y es ese entretejido el que nos interpelaba a todos, profesores
y estudiantes. Porque ambas miradas nos colocaban en un recorrido en el que no po-
diamos asegurar lo que sucederia. Porque contar con las vidas de quienes conviven
en el aula y contar con la vida que acontece responde también al ritmo de la viday de
las relaciones. Un ritmo al que s6lo es posible atender si escuchamos en circulos, pues
los relatos de experiencia y las historias compartidas “se mueven en circulos. Ellas no
se mueven en linea recta” (Metzger, 2009). Precisamente es esa escucha atenta y sen-
sible, circular, la que hemos tratado de cultivar en nuestras clases. Para Emma, aten-
der a dicha circularidad tenia que ver con invitar a las y a los estudiantes a descubrir
nuevas historias, o historias que estaban ya dentro de aquella narrativa compartida, o
historias que nos resuenan al escuchar lo que se comparte. Todo ello mediado por la
pregunta acerca del sentido educativo (Quiles-Fernandez, 2016). Ademas, para Pepe
y Adria, atender a dichas interpelaciones respondia a un modo de cultivar y habitar
una manera de saber y una manera de vivir el oficio educativo. Y es en nuestras clases,
cada una con una particularidad determinada, donde buscamos una pedagogia narra-
tiva para la formacion del profesorado que no responde ni a un uso instrumental ni
tampoco a un empleo paradigmatico. Mas bien responde al deseo de que, al compartir
y escuchar en nuestras clases diversas historias, las nuestras y las de otras personas,
también nuestras y nuestros estudiantes, cuando estén en las escuelas, empiecen a es-
cuchar las historias de las nifias y los nifios y a crear con ellas y ellos nuevas historias.
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RESUMEN

Este trabajo muestra una experiencia llevada a cabo en la asignatura de cuarto curso del grado de
Educacién Infantil denominada “Fundamentos Pedagogicos de las Necesidades Educativas en la In-
fancia”. Nuestra principal intencion es atender de la forma mas adecuada al alumnado universitario
ofreciéndole a su vez estrategias inclusivas de forma vivenciada que puedan transferir con los ajust-
es necesarios a sus aulas en el futuro. Para ello, estudiamos distintos modelos metodolégicos con
los siguientes criterios: que se adecuaran a nuestro contexto, que respetaran los distintos ritmos
de aprendizaje, que ayudaran en la gestion de las grandes ratios, que posibilitaran responder a los
intereses del alumnado y que a su vez potenciaran el conocimiento interpersonal, pues una de las
necesidades que manifiesta el alumnado es que después de cuatro afios conviviendo en un aula, no
se conocen. Asi, realizamos una revision bibliografica en relacion a las agrupaciones y metodologias
favorecedoras de la atencién a la diversidad marcandonos como objetivos: atender a las necesi-
dades e intereses del alumnado, promover el encuentro y vivenciar estrategias inclusivas.

Palabras clave: Disefio Universal de Aprendizaje; formacidn inicial del profesorado; Educacién In-
fantil; atencidn a la diversidad

ABSTRACT

This work shows an experience carried out in the subject of the fourth year of the Early Childhood
Education degree called “Pedagogical Fundamentals of Educational Needs in Childhood”. Our main
intention is to attend in the most adequate way to the university students offering at the same time
inclusive strategies in an experienced way that they can transfer with the necessary adjustments
to their classrooms in the future. To do this, we studied different methodological models with the
following criteria: that they adapt to our context, that they respect the different learning rhythms,
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that will help in the management of the great ratios, that will make it possible to respond to the in-
terests of the students and that in turn enhance interpersonal knowledge, because one of the needs
expressed by students is that after four years living in a classroom they do not know each other.
Thus, we conducted a literature review in relation to groups and methodologies favoring attention
to diversity, marking us as objectives: to meet the needs and interests of students, promote the
meeting and experience inclusive strategies.

Keywords: Universal Design of Learning; initial teacher education; child education; attention to
diversity

1. INTRODUCCION

La diversidad es una fuente de enriquecimiento que en muchas ocasiones no se po-
tencia y a veces, no se atiende desde la universidad. Los grupos-clase son divididos
en subgrupos para reducir las ratios y esta realidad esta provocando que muchos de
nuestros estudiantes terminen el Grado de Educacion Infantil sin conocerse. Sin em-
bargo, son diversos los trabajos que nos muestran que es muy importante conocer-
nos para aprender en un buen clima de respeto (Bravo y Herrera, 2011; Gonzalez,
Diez, Léopez y Roman, 2010). Desde aqui y con las circunstancias concretas encon-
tradas en nuestro contexto es importante realizar un disefio didactico inclusivo. Y
entonces, aparece el siguiente interrogante, ;como hacerlo?

Partiendo de la afirmacion de Tomlinson (2005, p. 27) “una “buena” educacion
[..] ayuda a los alumnos a maximizar su capacidad de aprendizaje” y entendiendo
que “cada persona es Unica e irrepetible, diferente de las demas [...] ello es lo que
hace que cualquier grupo de personas, por muy pequefio que sea, sea heterogéneo”
(Benitez y Aguilar, 2015, p. 98).

Segin Tomlinson (2013) en las aulas diversificadas el profesorado parte del mo-
mento en el que se encuentra su alumnado, apostando por la diversidad existente
en la misma, proporcionando a cada individuo lo que necesita, desde la creencia de
construir su maximo aprendizaje, pidiéndole un trabajo duro, para alcanzar metas
por encima de sus propias expectativas y para lo que es necesario esfuerzo, riesgo y
éxito personal. En ocasiones, el alumnado no confia en sus posibilidades y no piensa
conseguir metas a priori que finalmente pueden alcanzar. Para ello, el profesorado
observa activamente a sus estudiantes y pone a su servicio los recursos para aju-
star las clases a cada individuo, dado que el profesorado cree en las posibilidades
del alumnado y sienten que son capaces, es decir, tiene confianza en su desarrollo
y busca sus potencialidades para ir desde lo que funciona bien a lo que no funciona
tan bien (Tomlinson, 2005). Algo muy diferente a lo que se realiza desde un modelo
integrador, centrado en las limitaciones y déficits.

Desde esta premisa y como responsables de la formacidn inicial de los futuros y
futuras docentes de Educacion Infantil, consideramos de suma transcendencia an-
damiar de forma practica y experiencial la construccion de una mirada mas humana
y respetuosa hacia la diversidad, no como algo extraordinario y especial, sino como
algo natural que nos ofrece grandes oportunidades de crecimiento y desarrollo
desde una perspectiva mas amplia y enriquecedora. Aunque el eje central de este
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trabajo sea una experiencia, ésta no podria ser desarrollada sin unos fundamentos
tedricos que constituyen los cimientos de toda accién educativa con sentido y a su
vez permiten la construccion de infinidad de posibilidades para ofrecer una respu-
esta ajustada, a la realidad concreta de las personas que componen el grupo-clase
en el que nos encontremos.

2. .QUE FUNDAMENTOS TEORICOS SUSTENTAN
LA EXPERIENCIA DESARROLLADA?

Son tres los fundamentos que sirven de sostén tedrico a la experiencia desarrollada,
y que seran expuestos a lo largo de este apartado. Concretamente, se trata de: las au-
las diversificadas, el Disefio Universal para el Aprendizaje y la Neurodidactica. Entre
estos fundamentos se establecen conexiones desde los planteamientos y principios
pedagogicos que se desprenden de sus postulados como se mostrara a continuacién
en la exposicion de los mismos.

2.1. Aulas diversificadas

Las aulas diversificadas nos van a permitir realmente atender a la diversidad del
grupo desde la individualidad de cada persona que lo compone, en pos de construir
una intervencion educativa de corte inclusivo, desde el hecho de establecer unas
metas alcanzables para ir elevando los objetivos, testando los limites de cada sujeto,
proporcionando para ello la figura docente un clima de seguridad y confianza, guian-
doles hacia un desarrollo pleno de sus potencialidades, asi como alabar y reconocer
los intentos y logros conseguidos (Tomlinson, 2005). Y es que como afirma Carpena
(2015) “se establecen conexiones neuronales importante que contribuiran al desar-
rollo cerebral, cuando los retos son dirigidos a objetivos claros y alcanzables segin
las caracteristicas personales” (p. 140). Estas aulas, se basan en una ensefianza que,
segin Tomlinson (2005) ha de ser:

e Proactiva y no reactiva. Huye de un enfoque tinico para todo el grupo-clase y cu-
ando no funciona busca una solucién. Se anticipa a ello, ofreciendo diversidad de
fuentes y un enfoque multiple para la construccion y expresion del propio apre-
ndizaje, asi como, diversos agrupamientos: gran grupo, pequefos grupos, o de
forma individual y pluralidad de tareas. No es necesario hacer lo mismo al mismo
tiempo, es enriquecedor hacer cosas distintas con diferentes canales o vias de
aprendizaje que ayuden a conectar con los estudiantes (CAST, 2011).

e (Cualitativa y no cuantitativa. No consiste en ofrecer mas tareas sino en adecuar
las tareas a la propia realidad a la que van dirigida, teniendo en cuenta su propia
idiosincrasia ajustandola a las necesidades del aula.

e Centrada en el alumnado y no en el profesorado, buscando dar respuestas a los
intereses y necesidades de cada una de las personas que componen el grupo-
clase realizando para ello planteamientos estimulantes y atractivos.

e Dinamica y no estatica, partiendo de la idea de que el conocimiento esta en con-
strucciodn, vivo, que fluye y evoluciona (Pérez, 2014). Ademas, los agentes impli-
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cados en el proceso de ensefianza-aprendizaje estan activos en el sentido de que
aprenden de forma conjunta. Concretamente el alumnado desde la construccién
de un aprendizaje significativo y relevante, y el profesado desde la observacion,
supervision y realizacion de los ajustes necesarios a lo largo del todo el proceso
de aprendizaje para que cada alumno y alumna saque lo mejor de si. Aunque no
existe una formula magica para crear un aula diversificada, Tomlinson (2001) nos
muestra una serie de principios, ideas o pasos que guian dicha diversificacién:

e El profesorado se centra en lo esencial, en lo que considera relevante para el apre-
ndizaje del alumnado.

e Apreciar las diferencias entre el alumnado tomandose como valor para el proceso
de ensenanza-aprendizaje.

e Durante todo el proceso de ensefianza se lleva a cabo una evaluacion continua, per-
mitiéndonos a la figura docente reflexionar y realizar las modificaciones oportunas
con el objetivo de mejorar el aprendizaje del alumnado y nuestra propia practica.

e Ajustar en funcion de las vias de aprendizaje del alumnado, sus ritmos e intereses
tanto los contenidos como los procesos y los productos.

e Todos los estudiantes participan en tareas adecuadas para ellos y ellas.

e El profesorado y el estudiante colaboran en el aprendizaje y son participes acti-
vos del mismo.

e El método de trabajo debe ser en todo momento flexible. Las aulas diversifica-
das difieren bastante con la ensefianza tradicional dado que su intencién maxima
es ofrecer como hemos dicho anteriormente la atencién necesaria al alumnado.
Para ello, Parafraseando a Tomlinson (2001) podemos ver algunos aspectos que
la diferencia de dicha ensefianza tradicional:

e Mientras que en una ensefianza tradicional las diferencias del alumnado se plant-
ean o se entienden como problema, en las aulas diversificadas se estudian y anali-
zan como base para la planificacion.

e La ensefianza tradicional parte de la evaluacion final del proceso para conocer
quien ha aprendido utilizando solo una tnica forma para todos y todas, en lugar
de lo que ocurre en las aulas diversificadas que entienden la evaluacién continua
como una herramienta para comprender cémo las instituciones pueden mejorar
en la atencion de las necesidades del alumnado.

e La enseflanza tradicional solo conoce una Unica inteligencia mientras que las au-
las diversificadas parten del concepto de que existen multiples inteligencias.

e La excelencia es entendida en sentido Unico por la ensefianza tradicional mien-
tras que para las aulas diversificadas comienza en un punto de partida y desde ahi
se marca.

e La primera no tiene en cuenta los intereses del alumnado mientras que para la
segunda habitualmente es la base para crear la planificacion de los futuros apre-
ndizajes y los perfiles de aprendizaje. En palabras de Diez y Huete (1997):
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No significa adoptar medidas especiales para el alumnado problematico,
sino adoptar un modelo de desarrollo del curriculo que facilite el apren-
dizaje del alumnado en su diversidad. Tampoco es una cuestion de cantidad
sino de calidad; una actitud y una conviccion cultural antes que un recurso
técnico, que requiere enseflar a cada uno de forma diferenciada (pp.15-17).

e La enseflanza tradicional se basa en la instruccion para todo el grupo clase, en
lugar de ofrecer diferentes alternativas o disposiciones distintas para la misma.
Ademas, dicha instruccién esta basada o dirigida por el profesorado, mediante
libros de texto y con un Unico libro. En el caso de las aulas diversificadas se basa
en los intereses, ritmos y perfiles del alumnado utilizando diversidad de mate-
riales para responder al grupo-clase. Mientras que en la ensefanza tradicional
se plantea una Unica tarea para todos y todas, la ensefianza diversificada plantea
multiples opciones.

e Labase de la enseflanza, en la escuela tradicional, son hechos y destrezas descon-
textualizadas, no utiliza destrezas para promover la comprensién y dar sentido a
los conceptos clave “aulas diversificadas”.

e Los sucesos en la ensefanza tradicional solo tienen una interpretacién, mientras
que a través de las aulas diversificadas se buscan diferentes perspectivas de las
ideas, de los sucesos y hechos.

e El tiempo se flexibiliza en relacién a las necesidades del alumnado en las aulas
diversificadas, algo que no es asi en las aulas tradicionales.

e Elrol del profesorado también cambia en relacién a las dos ensefianzas. En la es-
cuela tradicional el profesorado dirige al alumnado, resuelve los problemas y es-
pecificalos estandares de evaluacién de toda la clase. Por el contrario, en las aulas
diversificadas, el profesorado actiia como guia o facilitador de las destrezas para
aumentar su autoconfianza en la construccion de su aprendizaje, el profesorado
ayuda a la creacién de redes de trabajo entre iguales para la resolucién de prob-
lemas y el alumnado trabaja con el profesorado para crear sus propios estandares
de evaluacion ademas de los de la clase.

En sintesis, toda institucion educativa “debe procurar, [...] el desarrollo singular, en
cada individuo, de estas cualidades, capacidades o competencias, como sistemas
complejos de comprension y actuacion, que incluyen al mismo nivel y con la misma
relevancia: conocimientos, habilidades, emociones, actitudes y valores, conscien-
tes e inconscientes” (Pérez, 2014, p. 39). Y ala vez fomentar el trabajo cooperativo
y la ayuda mutua pues, la relacién con la otra persona es una fuente de enriqueci-
miento fundamental. No olvidando que el proceso de ensefianza-aprendizaje es,
en esencia, una interaccion entre personas donde lo emocional constituye un pilar
basico (Bachler y Pozo, 2016). Asi se refleja en palabras de Ibarrola (2016) cuan-
do manifiesta que “nuestra capacidad para aprender se encuentra profundamente
arraigada en las relaciones. Nuestro rendimiento en el aprendizaje puede verse
profundamente afectado por el entorno emocional en el cual se produce ese apre-
ndizaje” (p. 264).
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2.2. Diseiio Universal para el Aprendizaje

Para alcanzar esa atencion a la diversidad a la que nos referimos en el apartado
anterior, es primordial, la eliminacion de barreras que puedan dificultar al sujeto
acceder al aprendizaje y a la participacién. Entendiendo que dichas barreras no se
encuentran en el alumnado sino en la forma en la que el profesorado ensefia y en
el contexto donde se desenvuelve desde el momento en que le ofrecemos la bien-
venida en el aula. Es por ello, que otro pilar basico es el Disefio Universal de apre-
ndizaje (en adelante DUA), el cual supone “una visién de la intervencién educativa
para que todo el alumnado tenga cabida en los procesos de ensefianza, en su plani-
ficacion y en su desarrollo, a través de disefios curriculares flexibles que tengan en
cuenta la diversidad” (Alba, 2018, p.21). Es necesaria una transformacion dentro de
los contextos universitarios, donde la formacion inicial del profesorado les permita
desarrollar estrategias de intervencion, es decir, conocer y vivenciar como futuros
profesionales como dar respuesta a la diversidad existente en las aulas y para lo que
el conocimiento y capacitacion en el uso de herramientas como el DUA, favorecera
que en su futura labor docente facilite la accesibilidad, participacion y experiencias
de aprendizaje de todo su alumnado. No podemos olvidarnos que el alumnado uni-
versitario es el principal agente de cambio de un modelo de ensefianza tradicional
persistente en el tiempo y en el que parte del alumnado ha venido siendo excluido
por no adaptarse al sistema; aunque para alcanzar dicho cambio es necesario for-
mar a buenos y buenas docentes. De acuerdo con Tonucci (2017):

las leyes no son capaces de modificar las praxis, las leyes no son capaces de modificar
la escuela. Una buena ley nunca sera capaz de inducir a un mal maestro a hacer una
buena escuela, ni nunca una mala ley podra obligar a un buen maestro a hacerlo mal
(p-12).
Desde el inicio, la practica educativa debe disefiarse pensando en todos y todas,
eliminando cualquier barrera que pueda hacer de los entornos o las practicas situa-
ciones discapacitantes para algunas personas. Si comenzamos nuestra planificacién
ajustando nuestros materiales, entornos, herramientas y contenidos para que sean
accesibles para todas las personas y donde las metodologias, metas y método de
evaluacion respondan a dicha diversidad, las barreras iran limandose y el acceso, la
participacion y el aprendizaje cobraran un sentido mucho mas inclusivo en nuestras
aulas. Accesibilidad entendida como una condicion imprescindible para garantizar
la equidad en el aula, favoreciendo la misma, espacios inclusivos (Giné y Font, 2007;
CAST, 2011). Como podemos ver el enfoque del DUA responde a los principios de
una educacion inclusiva, ya que previamente, en el periodo planificador del proceso
educativo se tiene en cuenta las diferencias personales, necesidades e intereses de
todo el alumnado.

Aclarar que el DUA no significa “reducir, simplificar o “rebajar” los contenidos
de aprendizaje para algunos estudiantes o buscar el “minimo contenido comun”.
Es, en definitiva, hacer el aprendizaje accesible para todos y todas” (Simén et al,,
2016, p.12) permitiendo que cada alumno/a elija la opcién que mejor favorece su
aprendizaje y no solo para aquellas personas que presentan necesidades educati-
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vas especiales o necesidades de apoyo educativo. Si algo caracteriza al DUA es que
“rompe la dicotomia entre alumnado con discapacidad y sin discapacidad. La di-
versidad es un concepto que se aplica a todos los estudiantes, que tienen diferen-
tes capacidades que se desarrollan en mayor o menor grado, [...]” (Alba, Sdnchez
y Zubillaga, 2014, p.11).

De este modo el DUA se convierte en parte de esa apuesta transformadora por el
cambio social hacia una educacion mas inclusiva en la que se favorece el proceso de
un curriculo rigido y tnico a otro flexible e inclusivo (Alba, 2016). En este cambio
advierten los y las autoras que el DUA trasciende lenguas, culturas, diferencias y
dificultades convirtiéndose en una via eficaz para eliminar o superar aquellas bar-
reras que encontramos en el aprendizaje. Si la educacion es un derecho de todos y
todas, el DUA se convierte en una opcion imprescindible al servicio de educadores,
educadoras y estudiantes.

De acuerdo con Alba (2018) es algo asiduo que en el ambito educativo se confunda
“igualdad de oportunidades con igualdad de situaciones de aprendizaje y se propone
una ensefianza basada solo en actividades homogéneas” (p.22) para todo el alum-
nado. Incorporar en nuestra practica docente diferentes metodologias, asi como
el DUA, nos va a permitir atender a las distintas motivaciones e intereses, estilos
de aprendizaje o inteligencias del alumnado. Para ello, hay que tener en cuenta los
tres principios en los que se sustenta el DUA, como: 1) El profesorado debe aportar
multiples formas de representacion de la informacion y los contenidos, puesto que
el alumnado difiere en cuanto a la forma de percibir y comprender la informacion.
Esto favorece que el alumnado logre las competencias necesarias para construir de
forma activa su propio conocimiento como expertos de su aprendizaje, ya que le
permite disponer y conocer cuales son los recursos que mas se ajustan a sus carac-
teristicas personales y “permitiria que todo el alumnado se viera identificado en el
proceso de ensefianza” (Aguilar y Benitez, 2017, p. 5); 2) Aportar multiples formas a
través de las cuales el alumnado pueda expresar su aprendizaje y; 3) Ofrecer diferen-
tes formas de implicacion por parte del alumnado, dando respuesta a las diferentes
motivaciones que puedan existir entre las personas que conforman el grupo-clase.
Cada uno de estos principios se relaciona con una red neuronal. Segun las aporta-
ciones de Segura y Quiros (2019) el primer principio se relacionaria con las redes
de conocimiento, cuya funcién principal es disponer de la informacion, tratarla y
clasificarla, asignandole un significado. El segundo de los principios estaria relacio-
nado con las redes estratégicas, estas se relacionan con las acciones de planificar,
programar, coordinar, poner en marcha acciones tanto motrices como mentales. En
ultimo lugar, el tercer principio, que hace referencia a las redes afectivas, relaciona-
das con la motivacion de la persona por aprender.

El DUA supone una nueva manera de pensar la educaciéon, un nuevo paradigma edu-
cativo, lejos de un enfoque tradicional donde la fuente del conocimiento y el saber
queda de forma exclusiva en la figura del profesorado por otra, donde el alumnado
es el protagonista de su aprendizaje y se parte de unas expectativas altas con re-
specto al alumnado y sus posibilidades. Permite responder a las diferentes experi-
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encias previas, conceptos, ideas, valores, actitudes del alumnado, asi como, favorec-
er la interaccion. Igualmente conlleva una organizaciéon de aula y forma de trabajo
diversa, en la que se trabajara tanto individual, como de forma grupal en pequefio y
gran grupo, dependiendo de las necesidades del alumnado, del tema que se quiera
abordar en clase y la forma en la que se desarrolle la misma. Con respecto a la evalu-
acion, y teniendo en cuenta los planteamientos del DUA, Segura y Quirés (2019, p.7)
no expone que supone un cambio, un repensar de las estrategias o herramientas a la
hora de recoger la informacion del alumnado, puesto que:

e Deja de ser un mecanismo de poder que utiliza el personal docente para medir
aprendizajes y se convierte en un trabajo de autorregulacion a través de la reflexion
personal y entre todas las personas implicadas en la mediacién pedagogica.

e No se centra en pensar simplemente en los resultados de la evaluaciéon sumativa,
sino en ir reconfigurando la mediacion pedagogica: los medios, las técnicas y los
instrumentos que tradicionalmente se han utilizado, por otros donde el alum-
nado logre ser protagonista activo y aprendiz experto.

e El personal docente aplica una serie de medios y técnicas que les permite mediar
el proceso de aprendizaje, con el fin de valorar los logros que paulatinamente ob-
tienen, tomando decisiones e ir valorando el nivel competencial del estudiantado.

e Posibilita al alumnado demostrar sus aprendizajes a la vez que realiza una
reflexion personal de sus propios procesos y crea nuevas rutas de estudio.

Son diversas las investigaciones que en los ultimos afios se han centrado en evaluar
las metodologias bajo los principios del DUA (Ralabate, Currie-Rubin, Boucher y
Bartecchi, 2014; McPherson, 2014; Sanchez, Diez y Martin, 2016) asi como, la for-
macion del profesorado, las cudles han constatado la necesidad de una mayor sen-
sibilizacién y formacién (Marin, Berrocal y Campos, 2015) ante el desconocimiento
de un disefio que ofrece la posibilidad de desarrollar practicas que nos conduzcan
hacia una inclusion efectiva. Por ello, la necesidad de formar y sensibilizar al alum-
nado universitario ante un disefio que le permitiria ajustar el proceso de ensefianza
y aprendizaje a las caracteristicas individuales de su alumnado.

2.3. Neurodidactica

Todo lo expuesto anteriormente se relaciona con la Neurodidactica, considerando a
esta nueva disciplina como un fundamento sobre el que andamiar nuestras practi-
cas educativas y responder a lo planteado hasta el momento.

La neurodidactica conocida también como neuroeducacién, constituye un punto de
convergencia entre el campo de la psicologia, la sociologia, la medicina y/o la neu-
rociencia y la pedagogia, y se centra en aplicar los conocimientos del funcionamien-
to de nuestro cerebro al aprendizaje, buscando el desarrollo de todo su potencial
(Forés y Ligioiz, 2009; Mora, 2017). Segun Landivar (2012) “muestra un angulo de
la anatomia humana que ayuda a crear espacios educativos mas asertivos puesto
que se basa en el ser humano en si mismo” (p.13). A continuacidn, sintetizamos en
tres aspectos claves los planteamientos tedricos que la citada disciplina nos ofrece:
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1. Aprender en lo activo, es decir, haciendo, pues “el cerebro aprende y retiene mejor
lasinformaciones, cuando el organismo tiene una intervencion activa, se estimulan
mas sentidos y se comprenden mas areas en el proceso” (Ibarrola, 2013, p.108).
Este postulado, fue puesto de manifiesto en los movimientos de renovacion ped-
agogica de manos de autores y autoras como: Petalozzi, Dewey, Freinet, Montes-
sori, etc. Mantenerse en lo activo, tiene mucho que ver con lo vivencial, donde es
la propia persona inmersa en el proceso la que puede darle significado a eso que
estd aprendiendo (Cuesta, 2009), participando asi de la construccion del cono-
cimiento al que ha dotado de sentido, es decir, han entendido su/s finalidad/es, al
enfrentarse a la resolucion de situaciones problematicas (Lépez, 2018). De ahi, la
necesidad e importancia de plantear retos reales y alcanzables en el aula (Tom-
linson, 2005), teniendo en cuenta la transformaciéon que experimenta el cerebro,
en cuanto a su estructura y organizacion, desde los parametros de la plasticidad
cerebral (Cant6, 2015). Todo ello, permite aproximarse al conocimiento del en-
torno de una forma mas real, dotando al alumnado de herramientas y estrategias
basicas para la vida.

Este proceso de actividad en el individuo, siendo protagonista principal del pro-
ceso educativo, también esta muy relacionado con que el aprendizaje nos tiene
que permitir la transformacién y no la mera reproduccion de conocimiento e in-
formacion, pues esto ultimo no favoreceria la evolucion de la sociedad y de la
humanidad. La transformacién, lleva intrinseca un proceso de reflexion, pensa-
miento critico, analisis, investigacion, descubrimiento que poco o nada tiene que
ver con el simple acto de memorizar que, relacionado con el aprendizaje, no es
sinénimo del mismo.

Por ultimo, hemos de tener en cuenta que, para mantenerse activa, la persona
tiene que tener interés, motivaciéon y curiosidad por lo que va a aprender, encon-
trando con ello relaciones con el siguiente planteamiento.

2. Aprender en lo emocional, desde la premisa de que las emociones son el motor
de activacion de los procesos cognitivos (Bisquerra, 2000; Casassus, 2006; Cuesta,
2009; Di Gesuy Seminara, 2012; Forésy Ligioiz, 2009; Ibarrola, 2013 y Mora, 2017);
y es que “la curiosidad, el interés, el gozo y la motivacién son fundamentales para
aprender algo” (Cuesta, 2009, p. 32). El hecho de que el &mbito emocional tenga un
espacio en nuestras aulas tiene como consecuencia, no sélo el favorecer el proceso
de aprendizaje y de mejorar la convivencia, sino de dotar de competencias nece-
sarias para la vida (Bisquerra, 2016). Ello se ha puesto de manifiesto por multitud
de investigaciones tanto a nivel internacional como nacional (Mira, Parra y Beltran,
2017; Soler, Aparicio, Diaz, Escolano y Rodriguez, 2016). Esto hace de la educacién
un proceso mas humano (Esteve, 2003) que potencia la toma de conciencia de lo
que se siente y como esto nos predispone de un modo u otro, no solo a pensar y
a actuar, sino a vivir (Sanchez y Sanchez, 2016b), y por tanto a aprender. Asi, se
reconoce que “el ser humano funciona como un todo, de tal manera que lo cogni-
tivo, esta influenciado por lo lingiiistico, por la afectividad y por el movimiento”
(Lopez, 2018, p.39) haciendo visible la interrelacion y reciprocidad que existe entre
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los distintos ambitos que nos componen como seres humanos (Sanchez y Sanchez,
2016a); pues como afirman Forés et al. (2015) “nuestro cerebro aprende de una
manera integral y holistica” (p.13).

Ademas de las emociones como promotoras de aprendizaje, se ha de tener en cuen-
ta el ambiente o clima emocional en el que se desarrolla el mismo, pues éste debe
estar caracterizado por seguridad, confianza, bienestar y respeto (Carpena, 2015;
Lépez, 2018; Tomlinson, 2005) como condicionantes emocionales que favorecen la
exploracion y el descubrimiento, base indispensable para el aprendizaje.

3. Aprender en lo cooperativo. Las distintas investigaciones que se han desarrollado a
lo largo de estos ultimos afios (Azorin, 2018; Castro y Zurita, 2018; Saavedra, 2018)
han constatado como el aprendizaje cooperativo en las distintas etapas educativas
aporta numerosas ventajas al alumnado y su aprendizaje. Por un lado, permite al
alumnado actuar sobre su propio proceso de aprendizaje de forma activa, supone
una implicacién por parte de todas las personas y asume su responsabilidad con re-
specto al resto y, por otro, desarrollar habilidades sociales, favoreciendo la escucha,
respetando las aportaciones, ideas, visiones del resto de componentes y para lo que
es necesario negociar, acordar, tomar decisiones consensuadas con el propoésito de
conseguir entre todas y todos un objetivo comun. Aspectos que recoge la compe-
tencia social como una de las competencias emocionales que enuncia Bisquerra
(2016). En palabras de Domingo (2008, p.237) el trabajo sera cooperativo en la
medida que se den los siguientes elementos: 1) En clase el alumnado aprendan en
vez de que el docente ensefie; 2) Se trabaja con pequefios grupos en los que cada es-
tudiante desempefia una funcion o rol; 3) Los/as estudiantes del grupo dependen
necesariamente unos de otros; 4) Existe responsabilidad individual y de grupo; 5)
Los estudiantes trabajan juntos, en un mismo espacio cercano; 6) Se desarrollan
habilidades sociales y; 7) Los/as estudiantes reflexionan sobre su propia efectivi-
dad como grupo.

Ademas, debemos tener en cuenta que el acto de aprender “es una actividad social
y cultural” (Lopez, 2018) donde la cooperacion se torna imprescindible para el de-
sarrollo de los individuos, pues aprendemos de otras personas y con otras personas
(Toro, 2005), ya que somos seres sociales (Sanchez y Sanchez, 2016a). Lo que nos
permite, ademas, conocernos a nosotras y nosotros mismos (intrapersonal) y a la
otredad (interpersonal), como parte de nuestro crecimiento individual y social. Sin
obviar, que la accion de cooperar es antonima al individualismo y que, en ella, se
producen emociones y sentimientos (Lopez, 2018), lo que se encuentra muy rela-
cionado con el postulado anterior.

3. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA: {COMO ATENDEMOS
A LA DIVERSIDAD EN LA UNIVERSIDAD?

Antes de describir la experiencia que hemos llevado a cabo, consideramos necesario
ofrecer cierta informacion que posibilite a la persona que lea este articulo poder
situarse y aproximarse al contexto en el que se desarrolla la misma.
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3.1. Contextualizando la experiencia

La experiencia que ofrecemos en este trabajo se desarrolla en la Facultad de Cien-
cias de la Educacion de la Universidad de Cadiz y se enmarca dentro del Grado de
Educacion Infantil, concretamente, en el altimo curso dentro la asignatura “Fun-
damentos Pedagogicos de las Necesidades Educativas en la Infancia”. Como punto
de partida consideramos relevante presentar los objetivos que guian nuestro que-
hacer docente:

e Por un lado, atender a la diversidad del alumnado matriculado en la asignatura,
ya que como queda recogido en la Ley Organica 4/2007 del 12 de abril en su
disposicion adicional vigésimo cuarta, apartado 5: “Todos los Planes de Estu-
dios propuestos por las universidades deben tener en cuenta que la formacion
[...] debe realizarse desde el respeto y la promocion de los Derechos Humanos y
los principios de Accesibilidad Universal y Disefio para Todos”.

e Por otro, ofrecerles durante esta formacioén inicial la informacién y conocimien-
to, asi como las estrategias y competencias necesarias para aplicar en su fu-
tura practica docente una educacién inclusiva aplicando un disefio que permita
la participacion y el aprendizaje de todas las personas que forman parte del
grupo-clase, desde la vivencia propia de metodologias didacticas y siendo con-
scientes de las posibles barreras que puedan frenar la accesibilidad haciendo
que el entorno sea excluyente. De esta forma toman relevancia los procesos de
investigacion y reflexion continua que acompafian a la funcién docente.

e Por ultimo, y no por ello menos importante, partimos de la necesidad de pro-
mover el encuentro entre las personas, dada la importancia de conocernos para
entendernos, comprendernos y respetarnos desde ese compartir que nos une
como compaferos y compaferas con retos y propodsitos comunes. En su futura
labor docente deberan construir redes de colaboraciéon y espacios de trabajo
con personas afines o no con las que deberan compartir y desarrollar proyectos,
investigaciones en pro a la construccion de una educacion inclusiva de cali-
dad para la infancia; por ello, es de suma importancia que partan con una base
desde su formacién inicial en el compromiso con personas que desconocen y se
esfuercen por entenderlas, comprenderlas para poder construir valores como
la empatia, creando una cultura colaborativa en la que el dar y recibir recursos
del entorno se hace imprescindible para un conocimiento mas amplio de la re-
alidad.

Para atender a estos objetivos expuestos en la propuesta docente que realiza-
mos, donde se dilucida una intencidn clara de educacion inclusiva en nuestras
aulas, la diversidad no es solo respetada y atendida sino también celebrada
como oportunidad de enriquecimiento. Para alcanzar dicha inclusion el equipo
docente, de forma conjunta y coordinada, establecié una serie de estrategias
didacticas y pedagogicas que atendiera a los fundamentos tedricos presentados
en este escrito, y que se concretarian mediante: Trabajo por proyectos, Proyec-
tos de Aprendizaje y Servicio, Aulas diversificadas, Aprendizaje Cooperativo, In-
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vestigacion-accion, Tertulias Dialogicas, Talleres y Caza del tesoro, ésta ultima
como dindmica mas activa en la exposicion de los trabajos realizados.

Cada afio académico la asignatura se torna distinta como distinto es su alumnado,

pues intenta atender al analisis de la realidad que nos encontramos en nuestras
aulas y esto se produce en el momento en el que damos la bienvenida a nuestro
alumnado. Como nos ofrece Barrio (2008):

La inclusién es un proceso, un plan abierto, una biisqueda interminable de formas
de responder a la diversidad. Por tanto, no es un estado que se alcanza tras el logro
de determinados objetivos, sino que se trata de un camino que emprenden las es-
cuelas con el fin Ultimo de conseguir progresivamente que todos sus miembros se
sientan parte integrante del centro, aceptados y bienvenidos (p.19).

Esta es nuestra intencién y nuestra meta hacer de nuestras clases un aula acoge-
doray cada dia mas inclusiva. En esta ocasién, nos basaremos en las aulas diversi-
ficadas de Tomlinson (2001) ajustandose a nuestro contexto.

La eleccion de esta experiencia que engloba dos sesiones de trabajo en el aula,
como describiremos a continuacion, se debe a que es una experiencia vivenciada
que alberga competencias que el alumnado puede transferir a sus futuras aulas
de Educacion Infantil donde podran a través de ellas atender a la diversidad de
su alumnado. Mediante esta actividad estariamos dando respuesta al segundo y
tercer principio del DUA, puesto que el alumnado, como veremos en las lineas
sucesivas contara con multiples formas a través de las cuales podra expresar
su aprendizaje, asi como, decidir diferentes grados de implicacion, atendiendo
a las diferentes motivaciones que puedan existir. También se tienen en cuenta
los principios de la neurodidactica, pues se trata de un proceso de construccion
en el que el alumnado esta activo, trabaja de forma cooperativa en parejas o en
trios, y donde la motivacion e interés lo despertamos con el planteamiento y
desarrollo de la actividad en si como un reto, creando un clima de confianza y
seguridad en el aula.

Una vez contextualizada la situacién de partida, pasaremos a detallar la puesta en
practica con el alumnado.

3.2. ;En qué consiste la experiencia?

La experiencia como anticipamos en lineas anteriores, se desarrolla en dos ses-
iones de clase, concretamente de gran grupo, es decir, cuando esta todo el grupo-
clase.

En primer lugar, una semana antes a la realizacion de la experiencia se le pide al
alumnado que realice la lectura de un texto que se le facilité a través del campus
virtual de la asignatura. Como el grupo-clase se divide en dos subgrupos para la
clase practica, indicamos que cada uno de estos subgrupos realiza una lectura de
un texto diferente, incluyendo al mismo tiempo dos de los ingredientes del trabajo
cooperativo, concretamente la interdependencia positiva relacionada con la tarea
a realizar y la responsabilidad individual (Morifia, 2008).
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Texto
Tomlinson
Capitulo2

Subgrupo 1

Texto
Tomlinson
Capitulo 4

Subgrupo 2

Figura 1: Comienzo y agrupamientos

Enlasesion 1, una vez en clase se agrupan en parejas o trios (dependera del nimero
total de asistentes a la sesiéon) como puede observarse en la Figura 1. Estos agru-
pamientos se realizaron de forma aleatoria a través de unas tarjetas numeradas pre-
viamente preparadas por las docentes para que cada persona tenga una pareja que
haya leido un texto diferente. Esto se plantea en forma de juego, donde deben encon-
trar a la persona que tenga la misma tarjeta. Lo que va creando cierto clima ludico
que favorece la predisposicion para la elaboracién de la actividad en si. Al mismo
tiempo crea cierta incertidumbre que viene acompafiada por emociones como la
sorpresa, la intriga y la expectacion de con quién me va a tocar trabajar hoy en clase.
Con la premisa que existia la posibilidad de cambiar de pareja si la persona con la
que le habia tocado era su compafiera o compafiero habitual de trabajo y quisiera
cambiar para trabajar con una persona con la que no habia tenido la posibilidad de
hacerlo con anterioridad.

Cuando cada persona ha encontrado a su pareja, se les plantea una actividad en
forma de reto que deben resolver de forma cooperativa, ofreciéndoles la posibilidad
de elegir el espacio mas adecuado para realizar la actividad brindandoles la opor-
tunidad de salir del aula (la terraza, cafeteria, patio, biblioteca, salas de estudio).
Introduciéndose de este modo, en un proceso de toma de decisiones con el que nor-
malmente el alumnado no esta familiarizado pues la mayor parte de las actividades
se desarrollan dentro de clase. El ofrecerles espacios para que decidan, es para no-
sotras muy importante pues sera la primera toma de decisiones que tendran que
hacer de forma conjunta, con una persona que quizas después de cuatro afios de
formacién universitaria, es la primera vez que entabla comunicacién. En segundo
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lugar, decidiran si salen o no de su zona de confort donde estan cerca de su guia do-
cente (aunque también nosotras nos movemos por los otros espacios), asimismo es
una forma de conocer a nuestro alumnado, sus iniciativas, necesidades y sus intere-
ses. También nos permite acercarnos a cémo realizan la gestion de los espacios y los
recursos de los que disponen a su alcance, y qué efecto ejerce la presién académica
y social sobre ellos y ellas y en qué medida.

El reto que se les plantea tras los agrupamientos es el siguiente: les pedimos que
dialoguen e intercambien las ideas recogidas y trabajadas previamente de forma
individual para asi poder realizar un trabajo conjunto en el que evidenciar la con-
struccion de un proyecto comun. Para ello se les ofrece las siguientes posibilidades
para que puedan elegir la que mas se ajuste a sus intereses, sus necesidades y sus
perfiles:

1. Elaboracién de un decalogo en el que se muestren los principios y fundamentos
recogidos en ambos textos leidos, al que deberan poner un titulo en funcién de
lo que representa.

2. Disefio de una actividad concreta para un grupo-clase donde se vean que se re-
spetan y atienden los principios y fundamentos recogidos en los textos leidos.

3. Busqueda de un recurso que puede ser: videos, canciones, articulos de prensa,
cuentos, imagenes, peliculas u otros, y que relacionen con los aspectos recogi-
dos en el material trabajado, explicitando los nexos de unién que establecen.

4. Opciodn libre en la que pueden crear lo que quieran siempre que muestren evi-
dencia de que han trabajado, comprendido y compartido la informacién expu-
esta en ambas lecturas, resultando de dicho trabajo una creacién.

Se les ofrece todo el tiempo de la sesion que reste para la elaboracion de la opcién
elegida. Durante el desarrollo y en relacion al personal docente, este actué en todo
momento como guia del proceso, acercandose a las parejas o trios, por si existian
preguntas en relacion a los textos, para facilitarles la comprension de los mismos en
caso de ser necesario, por si tenian dificultad en el seguimiento de la metodologia o
en el proceso de creacion de la opcion elegida.

En la sesion 2, se le facilita al alumnado los diez primeros minutos de la misma
para que puedan acabar si les quedo6 pendiente algiin aspecto a cerrar de la opciéon
elegida. Principalmente esta sesion se centra en la exposicion voluntaria de lo con-
struido, en la que daran a conocer las ideas que han elaborado y desarrollado de
los documentos trabajados. Para ello, se le ofreci6 la posibilidad de usar distintas
herramientas, como: el retroproyector, péster, moviles, sdlo oral, etc., todas las her-
ramientas de las que disponemos en el aula para poder llevarla a cabo. Asi mismo,
se dividio la sesion de clase en segmentos de cuatro a seis minutos en los que las
parejas fueron exponiendo sus trabajos y para la cual tenian que gestionar el orden
de exposicion, los tiempos, los silencios, las entradas, las actividades realizadas por
la pareja o trio, etc. Entre los beneficios de dicha actividad, encontramos que per-
mite que aquel grupo que lo desee pueda compartir sus ideas y todos los equipos
aprenden de las aportaciones que ofrecen dichas exposiciones, enriqueciéndose de

Margenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga, 0, 76-96. Afio 2019 89



Revista de Educacion de la Universidad de Malaga

EXPERIENCIAS

las visiones, conocimientos y herramientas usadas por las distintas parejas y trios,
teniendo como base el desarrollo de las habilidades comunicativas y la construccién
desde un aprendizaje dialogico.

Una vez expuestas las aportaciones de las parejas o trios, pasamos a realizar al
alumnado una serie de cuestiones que se van respondiendo de viva voz en el grupo,
continuando con la dinamica planteada en esta sesidon. Lo que se persigue con las
mismas es facilitar la reflexion y construccion desde la experiencia vivida. Las cues-
tiones fueron las siguientes:

e ;Como os habéis sentido?
e ;Qué os hallevado a elegir la opcion que habéis desarrollado?
e ;Como ha sido el proceso de toma de decisiones?

e ;Qué habéis aprendido de la dinamica en la que se ha desarrollado la actividad
y de los textos leidos y trabajados?

e ;Qué ventajas e inconvenientes le veis a la actividad?
e ;Qué mejoras proponéis?
e ;Qué metodologia se pone en juego en esta actividad?

e ;Qué relacion establecéis entre la actividad propuesta y las ideas que recogen
los textos leidos?

En relacién a las preguntas planteadas al alumnado nos permite seguir construyen-
do desde enfoques diversos que nos aproximan a un mayor conocimiento del grupo
tanto a nivel emocional como cognitivo, algo sumamente enriquecedor tanto para el
grupo-clase como para el equipo docente.

3.3. ;Qué nos ofrecio la experiencia?

Tras la realizacion de las sesiones, la gran mayoria del alumnado eligi6 como prim-
era opcion de las descritas anteriormente, la elaboracion de un decalogo. Las herra-
mientas utilizadas para su exposicion fueron diversas. En algunos casos, los equipos
solamente lo leyeron, otros lo expusieron en Power Point y otros compartieron la
informacion con sus compafieros y compafieras en forma de poesia o cancién, todo
ello atendiendo a su voluntad y a lo que previamente habian negociado y construido
como equipo en la planificacion de dicha exposicion. Por tanto, en dicha recreacion,
prevalece el sentido del disefio universal para el aprendizaje, concretamente su
tercer principio en el que se le asegura al alumnado multiples formas de motivacién,
en las cuales se optimiza la eleccion y la autonomia y variando los niveles de desafio
y apoyo (CAST, 2011).

La segunda opcion mas elegida fue la busqueda de un recurso (videos, canciones,
articulos de prensa, cuentos, imagenes, ...) todos ellos relacionados con los aspectos
tratados en los documentos trabajados. De los recursos citados anteriormente, los
que alcanzaron un mayor numero de busqueda entre el alumnado fueron los videos
y las canciones, asi como las imagenes.
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En tercer lugar, el alumnado opté por el disefio de una actividad concreta destinada
a un grupo-clase y donde se incluyeran y se visibilizaran los principios y fundamen-
tos recogidos en los textos leidos. Un ejemplo de ello fue el uso de un recurso mul-
timedia para la recreacion de la exposiciéon de 10 ideas para promover la educacion
inclusiva, de modo que para ello utilizaron un video de un repositorio educativo on-
line que reprodujeron a su grupo-clase. Posteriormente dividieron aleatoriamente
al grupo en dos, otorgando dos roles distintos; una parte de la clase deberia de-
fender con argumentos contundentes coherentes y fundamentados por qué es im-
portante apostar por la atencion a la diversidad, la educacién inclusiva y los apoyos
dentro del aula y la otra parte de la clase deberia hacer 1o mismo, pero en contra. Por
ultimo, a modo de cierre hicieron un alegato de que aun se sentian poco preparados
y preparadas para defender algo en lo que realmente creian y por lo que querian y
pretendian apostar y volvieron a presentar un debate en relaciéon a por qué creian
que ocurria eso. Otras parejas o trios, disefiaron actividades enfocadas a la Edu-
cacion Infantil como la creacion de ambientes o grupos interactivos.

La opcion libre, aunque fue presentada a las parejas o trios con bastante vehemen-
cia, perseverancia, optimismo y altas expectativas, no fue elegida por ninguna.

En la Figura 2, se puede apreciar una representacion de lo expuesto en lineas ante-
riores.
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Figura 2: Muestra de algunos ejemplos de las creaciones

En cuanto a sus vivencias, percepciones, etc. que, en parte, se desprenden de las
respuestas ofrecidas a las cuestiones que se realizaron y que se concretaron anteri-
ormente podemos afiadir que, para la mayoria fue una actividad en la que en general

Margenes, Revista de Educacion de la Universidad de Malaga, 0, 76-96. Afio 2019 91



Revista de Educacion de la Universidad de Malaga

EXPERIENCIAS

se sintieron comodos y comodas, destacando que al principio si que sintieron cierto
miedo por no saber con quién les iba a tocar y como iban a trabajar con esa per-
sona. Y sorprendentemente, les habia resultado fructifero y agradable trabajar con
personas diferentes a las habituales ademdas de una oportunidad para interactuar
con compafieros y compafieras con las que, a pesar de convivir como grupo durante
cuatro afos, no habian cruzado una palabra o ni siquiera sabian cémo se llamaban.
Algo que también les sorprendio fue el hecho de que les preguntaramos, en primer
lugar, como se habian sentido, al ser algo que no se suele realizar en las aulas o
que hayan experimentado cotidianamente en su trayectoria escolar. Otro aspecto
que también llamo su atencion y pusieron de manifiesto fue el elevado niimero de
parejas que habian decidido elaborar el decalogo a lo que afiadieron que a pesar de
estar continuamente quejandose y reclamando que se les ofrezca mas de una op-
cion a la hora de realizar una actividad, cuando se le da la oportunidad, se quedan
con la opcién mas préxima a su zona de confort, es decir, a lo que dominan y estan
acostumbrados y acostumbradas a realizar y no se aventuran a probar opciones o
posibilidades nuevas. Fue muy significativo, como al preguntarles sobre la relacién
entre la actividad propuesta y las ideas que recogen los textos leidos, toda la clase
dijo que a través de la actividad planteada se podian identificar todos los principios
y fundamentos recogidos en los citados textos. En lo referente al aprendizaje mani-
festaron el desarrollo de ciertas competencias emocionales, concretamente la mas
vinculadas con la competencia social (Bisquerra, 2016), con aspectos como: habi-
lidades comunicativas (de expresion y de recepcion), negociacion, respeto, trabajo
en equipo, etc. Para finalizar con este aspecto, hicieron hincapié en el valor de las
actividades desarrolladas en la experiencia para su futuro, pues manifestaban sen-
tir poder realizarla con el alumnado de infantil tras haberlo realizado ellos y ellas
mismas y haber tenido la oportunidad de reflexionar sobre ella. Incluso aludieron
a la famosa frase de Confucio “Lo escuché y lo olvidé, lo vi y lo entendyi, lo hice y lo
aprendi”, algo que como docentes nos llena de satisfaccién.

4. ANALISIS Y REFLEXIONES

Se puede apreciar en la experiencia como queda reflejada una respuesta de las do-
centes a todas las necesidades del alumnado atendiendo a todos los canales posibles
que presentan, asi mismo, como se llevan a cabo distintas tareas adecuadas a la
edad, al contexto, a las capacidades y a los intereses del alumnado, creando grupos
flexibles y evaluando de forma continua y posibilitando el ajuste continuo. En el caso
de dicha experiencia se ha diversificado el proceso y el producto de acuerdo con las
aptitudes, los intereses y el perfil del aprendizaje gracias a las estrategias organiza-
tivas basandonos en los principios del disefio universal para el aprendizaje. Aunque
la actividad comenz6 en forma de texto, esta podia ser modificada ajustandose a las
parejas y trios a través de diferentes canales ya fueran visuales, auditivos o kines-
tésicos, al ofrecerles distintas vias de representacion de la actividad.

Una vez mas el ofrecer distintas posibilidades facilité la accesibilidad y permitié
respetar y responder a la diversidad como un valor afiadido, y es que atender a la di-
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versidad no es mas que ocuparse y satisfacer “a todas las exigencias de la naturaleza
humana para conseguir que cada hombre o mujer llegue a ser la mejor persona po-
sible, en todas sus notas constitutivas y dimensiones” (Bernardo, Javaloyes y Calde-
rero, 2007, p.17). Para ello, debemos personalizar la ensefianza, conocer a nuestro
alumnado y que nuestro alumnado se conozca. Estrategias como la de las aulas di-
versificadas nos favorecen esta labor pues, por un lado, nos acerca al alumnado, a
sus intereses y a sus necesidades y, por otro, también lo hace a sus companeros y
compaileras facilitandoles el apoyo y la ayuda mutua entre iguales, promoviendo
comportamientos prosociales y cooperativos, otro aspecto dentro de la competen-
cia social perteneciente a las competencias emocionales (Bisquerra, 2016) y que
evidencia principios de la neurodidactica.

Por ultimo, nos parece significativo como punto de reflexion resaltar que la ultima
opcion ofrecida al alumnado no tuviera ninguna aceptacion por parte del mismo.
Desconocemos si es falta de creatividad, miedo a salir de su zona de confort o el mal
habito aprendido afio tras afos, realizando actividades donde dicha creatividad ha
sido mermada por directrices demasiado marcadas (algo manifestado por el alum-
nado en actividades anteriores) y que podrian hacer que se sintieran incomodas o
incomodos en espacios poco controlados en los que no estaban acostumbradas/os
a moverse. Son libres para crear, son libres para pensar, son libres para reflexionar
y construir algo nuevo y distinto, sin embargo, eligen no hacerlo. Seria interesante
analizar con profundidad si es realmente una decision tomada o el producto de un
proceso ensefiado, pues también muchas parejas o trios optaron por no salir del
aula, aun teniendo la posibilidad de hacerlo.

5.AMODO DE CIERRE

Disefiar programas formativos donde se tenga en cuenta las necesidades, inquietudes
e intereses permite promover oportunidades de aprendizaje para todos y todas, asi
como, mejorar el desarrollo profesional del alumnado universitario, propiciando a
su vez esos cambios tan necesarios en las politicas, culturas y practicas de nuestro
sistema educativo que respalde la equidad en educacion evitando y derribando los
entornos excluyentes con los que convivimos a diario y que frenan y merman el de-
sarrollo integral, global y holistico de todas las personas que formamos parte de la
sociedad y que nos caracterizamos por ser diversas. La experiencia realizada, y que
ha sido presentada a lo largo de este trabajo, ha permitido al alumnado reflexionar
y analizar desde su propia vivencia y experiencia en qué medida nuestras actitudes
(positivas o negativas) como figura docentes, la percepcién y expectativas que ofrec-
emos con respecto a nuestro alumnado, asi como ofrecer o no diversas alternativas
para acceder a la informacion y representar la construccion de sus conocimientos,
puede favorecer o aminorar las desigualdades de partida posibilitando asi, la elimi-
nacion de barreras al aprendizaje y la participacion a favor de alcanzar la justicia so-
cial. Vivirla en primera persona hace posible la experimentacion por parte del alum-
nado de una metodologia inclusiva que en sesiones anteriores habian manifestado
como puntos de interés puesto que se sentian reacios y reacias a las posibilidades
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de su ejecucidn. Esto les hace acercarse a esta metodologia inclusiva siendo agentes
activos del proceso de transformacién que en esta en sus manos como futuras y fu-
turos docentes para hacer posible “el derecho a la diferencia pero nunca la diferen-
cias de derechos” (Torres, 2008, p.109).

Con este trabajo, pretendemos hacer visible que la diversidad es una realidad que
estd presente en nuestras aulas, tanto a nivel universitario como en educacion in-
fantil, primaria, secundaria, y que al tratarse de un aspecto intrinseco a la condicion
humana, consideramos imprescindible, indispensable, esencial y necesario que en
la formacion inicial del profesorado se trabaje desmontando esa vision utdpica que
pone de relieve al alumnado cuando se habla de una pedagogia inclusiva que res-
pete, atienda y valore lo que realmente somos: diversidad. Y no entendemos mejor
forma de llevarlo a cabo que hacérselo sentir, vivir y construir juntos y juntas.
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RESUMEN

La experiencia relata el proyecto realizado en la etapa de Infantil del CEIP Concepcién Arenal de
Vila-real. La principal finalidad con la que surge es la necesidad de crear vinculos entre la escuela
y las familias, asi como entre las propias familias. Para ello, se articularon, por un lado, reuniones
con las madres en horario lectivo y por otro, la iniciativa de mantener abiertas las aulas; todo ello
con el fin de poder compartir con ellas las actividades que se iban realizando. La autora reclama la
importancia de abrir los Centros en el marco de una escuela inclusiva.

Palabras claves: familias; escuela; participacion; inclusiéon

ABSTRACT

The experience relates the project carried out in the Infant stage of the CEIP Concepcion Arenal de
Vila-real. The main purpose with which it arises is the need to create links between the school and
the families, as well as between the families themselves. To this end, meetings were organized on
one hand with mothers during school hours and on the other hand, the initiative to keep the class-
rooms open; all in order to be able to share with them the activities that were being carried out. The
author claims the importance of opening the Centers within the framework of an inclusive school.

Keywords: families; school; participation; inclusion

“Ningun espacio ofrece tantas posibilidades como la escuela para que todos
y todas, sea cual fuere su cultura, aprendan a vivir juntos”
(Llorente, 2015, p 106).

1. INTRODUCCION

Desde un punto de vista educativo, no es posible entender la escuela sin la familia.
No podemos pretender educar sin pensar en el contexto de vida del alumnado. Asi,
el PreaAmbulo de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE) refiere
que “las familias habran de colaborar estrechamente y deberan comprometerse con
el trabajo cotidiano de sus hijos y con la vida de los centros docentes.”
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El CEIP Concepcion Arenal es un colegio publico de Vila-real (Castelléon), con casi
100 afios de historia. El centro esta situado en un barrio periférico de la ciudad,
con poblacién emigrada residente desde hace afios y mayoritariamente castellano-
hablante. En la actualidad, y por razones que bien merecerian otro articulo, el por-
centaje de alumnado inmigrante roza el 60%. Su origen es principalmente magrebi
y rumano.

En este contexto, atendiendo a la parte positiva, podriamos hablar de oportunida-
des, de interculturalidad y de convivencia. Y, si bien es cierto que la diversidad no
deberia derivar en desigualdad, en nuestro caso las circunstancias familiares supo-
nen, muy a menudo, que gran parte de nuestro alumnado inicie su aprendizaje en
desventaja.

Como establece el articulo 7 del Decreto 104 /2018, de 27 de julio, del Consell, por el
que se desarrollan los principios de equidad y de inclusion en el sistema educativo
valenciano:

Los centros docentes concretaran y organizaran, [...] las medidas para hacer efectiva
esta participacién, que deberan ajustarse a las necesidades, las caracteristicas y la
diversidad de las familias y a la realidad del centro y del entorno social y cultural, sin
descuidar especialmente la atencidén a las familias que se encuentran en situacién de
mayor vulnerabilidad.

Numerosos estudios han demostrado la relacion entre la implicacidn y participacion
de las familias en la escuela y la mejora del aprendizaje y de los resultados académi-
cos, maxime en el contexto en el que nos encontramos:

Los beneficios derivados de implicar a las familias y a otros miembros de la comu-
nidad en los centros escolares son ain mayores en el caso de miembros de minorias
culturales, puesto que dicha implicacién conlleva una mejor coordinacién entre las
actividades realizadas en casa y en el centro escolar. (p. 77)

La participaciéon de la comunidad en los centros escolares también juega un papel
muy importante en la superacion de las desigualdades de género en la educacion,
sobre todo a través de la colaboracién de los miembros femeninos de la familia y de
otras mujeres de la comunidad. (p. 79)

En nuestro centro, se han llevado a cabo experiencias de “Escuela de Madres y Pa-
dres”, aunque con escasa participacion de las familias.

2. ESCOLA OBERTA

En el curso 2016/17, inicié la experiencia de tutoria en el aula de 2 afios, dentro del
programa experimental de la Conselleria d’Educacid, Investigacio, Cultura i Esport
de la Generalitat Valenciana, que introdujo las aulas de 2-3 afios en los colegios de
Infantil y Primaria. Una experiencia extraordinaria que supuso para mi un nuevo
reto profesional y personal. Teniendo en cuenta las caracteristicas del centro, consi-
deré la posibilidad de iniciar el proyecto de “Escola Oberta” en mi aula, con el obje-
tivo principal de crear vinculos entre las familias, y entre éstas y la propia escuela.
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La experiencia se inici6 el curso 2017/18, en la tutoria del aula de 3 afios, con 12
nifias y 10 nifios, 13 de los cuales eran alumnos el curso anterior y 9 fueron matricu-
lados ese curso. El porcentaje de familias cuya lengua materna no coincidia con las
lenguas oficiales (valenciano y castellano) superaba el 70 %.

El proyecto se articulaba a partir de dos acciones. Por una parte, reuniones entre las
madres y la tutora una tarde al mes, en horario lectivo. En segundo lugar, apertura
del aula a las familias, con el fin de compartir con ellas las actividades que alli reali-
zabamos.

Este horario facilitaba la asistencia de las familias que no contaban con la posibi-
lidad de dejar a sus hijas e hijos a cargo de otra persona. De este modo, acudian al
centro y ademas se les permitia venir acompafiadas de sus bebés no escolarizados.

3. LAS SESIONES CON LAS MADRES

Convocar reuniones con las familias es una practica habitual en los colegios. Las tuto-
rias, la informacién sobre aspectos generales del alumnado o la entrega de informes
forman parte de nuestro dia a dia. Sin embargo, el propdsito del proyecto iba mas alla.
Se trataba de propiciar un acercamiento a las personas que, a diario, nos confian a sus
hijas e hijos, en un intento de favorecer su implicacién en el proceso educativo.

En la primera reunion, para lograr una mayor cercania y dotar al proyecto de un
estilo propio, preparé invitaciones y carnés personalizados. Es muy diferente la re-
lacién que se establece si se pasa de ser “la mama de...” a “me llamo...".

Muchas de las madres, aunque apenas podian expresarse ni en castellano ni en va-
lenciano, acudieron a la cita. Y, como en tantas ocasiones, las mas aventajadas en el
uso del idioma ayudaron a que nos pudiéramos entender.

- -
-
£
|
3
~

i
(N

Figura 1: Comienzo y agrupamientos
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Hablamos de la diversidad, incidiendo en la riqueza que supone la multiculturalidad
de la clase y del colegio (con muchas familias de procedencia magrebi). Descubri-
mos que no todas utilizan la misma variante dialectal del arabe y que por ello, en
ocasiones, han de hacer esfuerzos por entenderse entre ellas mismas. También se
suscité el interés por temas como los tramites para la obtencién de la nacionalidad
o la dificultad que para ellas supone el aprendizaje del castellano. El momento de la
merienda fue una buena excusa para introducir el gran tema de la cocina.

= Sl

Imagen 2. Sesion de 26 de abril de 2018

INFANTIL 4 ANYS

AMR EL NOU CURS
CONTINVEM L'ACTIVITAT

Imagen 3. Cartel Escola
Oberta para el inicio del
curso 2018/19
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En los meses siguientes, las reuniones continuaron afianzando el vinculo creado.
Asi, en el mes de marzo, y con motivo del Dia Internacional de la Mujer, compartimos
las diferentes visiones que tiene cada cultura sobre los derechos de las mujeres. No
faltaron alusiones a las multiples situaciones de discriminacién conocidas y vividas
en su doble condiciéon de mujeres e inmigrantes, y a la importancia de educar en la
igualdad a las hijas e hijos. Todas las asistentes coincidimos en el largo camino que
queda por recorrer.

En este punto, consideré la oportunidad de facilitar informacidn relativa a la for-
macion realizada por el centro sobre convivencia e igualdad, y que este afio nos ha
llevado a iniciar el proyecto sobre patios coeducativos.

Con la llegada del curso 2018/19, hemos continuado con el proyecto a través del
tratamiento de nuevos temas como el de la lectura, coincidiendo con el inicio de la
actividad de préstamo de cuentos durante el fin de semana. Pregunté a las madres
sobre la costumbre o0 no de contar cuentos a sus hijos e hijas, incidiendo en la impor-
tancia de la lectura en el aprendizaje y el contacto con los libros desde la infancia.
Este momento nos sirvié para dialogar sobre como se aprende a leer y a escribir,
aprovechando para explicar el tipo de actividades que realizamos en el aula y de qué
forma pueden las madres ayudar a favorecer este proceso.

=
i *'hmi:x 7

Imagen 4. Sesion de 5 de noviembre de 2018
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También hemos abordado sus propias experiencias escolares. Y, asi, hemos conoci-
do a madres que apenas pudieron cursar sus estudios y también a licenciadas en sus
paises de origen. Algunas acuden a clases de castellano y quieren estudiar para no
depender de otras personas en su vida cotidiana y, como no, para ayudar a sus hijos.
Este es uno de los principales motivos que hace que decidan aprender.

Imagen 5. Sesion de 28 de enero de 2019

Hemos destacado la importancia de la participacion de
las familias en el centro y, sobretodo, se han puesto de
manifiesto las expectativas que tienen respecto a la es-
cuela. Como dijo una de las madres: “La escuela tiene que
ser como nuestra casa”.

En otra de las sesiones, ha surgido la oportunidad de jugar y
de hablar de los juegos de su infancia, constatando que, pese
a la distancia geografica y cultural, algunos juegos populares
son muy similares. Esta sesion sirvié también para mostrar
materiales, juegos y actividades del aula, y para explicar el
porqué de la importancia de ofrecer ambientes variados, ri-
cos y estimulantes que permitan al alumnado desarrollarse,
respetando los diferentes ritmos de aprendizaje.

Conocer el tipo de propuestas y materiales que se utilizan
en el aula les ayuda a que puedan participar en los juegos

. .. . . 5™ Imagen 6. Sesion de 18
con sus hijas e hijos, e incluso posibilita que tomen la ini-  de marzo de 2019 sobre

ciativa para plantear nuevas actividades. juegos
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Finalmente, respondiendo a la propuesta de algunas madres en encuentros anterio-
res, la dltima reunién ha estado dedicada a la actividad fisica. Esta sesién se organizé
en colaboracion con la “Oficina d’Atencié a les Persones Migrades” del Ayuntamiento
de Vila-real (OAPMI). Una de las madres participante en sus talleres impartié una
sesion de ejercicios y estiramientos, que finalizé con una relajacién, en la que una
de las madres magrebi actué de traductora. Compartimos un momento “diferente”
y gratificante para todas.

=

Imagen 7. Sesion de 8 de abril de 2019 - Relajacion

4. “DEJAR LA PUERTA ABIERTA”

Otra parte importante del proyecto es lo que hemos denominado “dejar la puerta
abierta”. Las actividades del aula estan abiertas a la participacion. Desde el inicio
del grupo en el aula de 2 afios, con el periodo de adaptacidn, existe la posibilidad de
venir a la clase y quedarse, sentarse a contar un cuento, participar en la asamblea,
acompanar en las actividades...

Es dificil describir la satisfacciéon que produce ver la cara de un nifio o nifia viendo
a su madre participar en las actividades del aula. Compartir juegos, cuentos o ma-
nualidades ha facilitado un acercamiento de las familias a la experiencia que supone
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estar en el aula y convivir con todo el alumnado. Los nifios y nifias ya conocen a mu-
chas de las madres por su nombre.

En ocasiones, resulta imprescindible la entrada de las madres al aula. Esto sucedio
en los primeros dias de clase de una nueva alumna recién llegada de otro pais, con la
que no podia comunicarme por desconocer su idioma. Aunque su madre permane-
cia en el aula un buen rato, al marcharse, la nifia no dejaba de llorar. Fue otra madre
magrebi, presente en el aula, la que se pudo ocupar de ella, ofreciéndole consuelo...

Aunque con el paso del tiempo han disminuido las visitas, no es extrafio que alguna
mafiana acuda una madre a la clase para comentar algin tema y que, tras invitarla,
decida quedarse “un ratito”.

5. .QUE PIENSAN LAS PARTICIPANTES ACERCA DEL PROYECTO?

Las madres que han participado en el proyecto manifiestan una muy buena opinién
de la actividad. Afirman que les ha permitido conocerse y compartir sus vivencias, y
todas han expresado la voluntad de continuar el afio préximo.

Algunas de las participantes han valorado la oportunidad de dialogar con otras ma-
dres, no solo sobre la educacion sino también acerca de otras preocupaciones que
comparten. Otras, por su parte, agradecen haber podido relacionarse con madres de
otras culturas, en un entorno acogedor.

Las charlas, segliin su opinién, les han ayudado a afianzar su castellano y a adquirir
seguridad en las conversaciones en la vida cotidiana o en la realizaciéon de exame-
nes. En otros casos, ha supuesto tomar la decisién de comenzar a ir a clases para
mejorar su dominio del idioma.

Muchas coinciden en que compartir conversacion y merienda junto al resto de madres
les ha permitido una relacién que no hubiera sido posible fuera del centro escolar.

Finalmente, respecto a la participacién en las actividades del aula, consideran muy
enriquecedor el poder compartir estos momentos con los nifios y nifias. Esto hace
que valoren positivamente el trabajo de las maestras.

6. CONCLUSION

El proyecto “Escola Oberta” ha superado las expectativas planteadas inicialmente.

Hemos observado cambios en la relacion entre las familias; existe una mayor empa-
tia y comprension entre ellas, se han producido cambios en la gestion de los conflic-
tos y en las relaciones personales. También existe un mayor interés por la partici-
pacion en las actividades del aula, a pesar de la dificultad que supone el desconoci-
miento del idioma.

Mirarse a los ojos, sentarse juntas, hablar (o intentarlo al menos) y observar que se
comparten muchas vivencias en cuanto a la educacion de los hijos e hijas, permite
crear lazos y enriquecer las relaciones. Los multiples vinculos que se crean traspa-
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san las paredes del colegio. Intentar que las familias se sientan parte del proyecto
educativo mejora sus expectativas en relacion con la escuela.

No obstante, y pese a que considero necesarios proyectos como el que presento, la
complejidad de contextos como el de mi centro requiere de otras medidas que van
mucho mas alla de las posibilidades de actuacion individual o colectiva del profeso-
rado. Medidas que deben ser puestas en funcionamiento por la administracion.

Es evidente que también hay aspectos a mejorar tanto en la consecuciéon de una
mayor participacion como en la ampliaciéon de las actividades realizadas. En este
sentido, el proyecto “Escola oberta” se podria coordinar con iniciativas como las
clases de castellano o valenciano, que se imparten en otras instituciones y organi-
zaciones no gubernamentales (Servicios Sociales, OAPMI, Cruz Roja...), preparando
alguna intervencidn en el aula a partir de lo aprendido en clase (cuentos, juegos...).
También con la participacion en tertulias dialégicas, grupos interactivos en el aula y
talleres coordinados con otras entidades.

En el marco de una escuela inclusiva como la nuestra, considero necesarias iniciati-
vas como “Escola Oberta” que sean conscientes de que “el procedimiento para que
la familia sea apoyo es construir una relacion de colaboraciéon en donde los agen-
tes intercambian informacién y comparten conocimientos para trabajar juntos en la
consecuciéon de una meta compartida” (Simén y Barrios, 2019, p. 56). Es tarea de la
administracion valorarlas, fomentarlas e impulsarlas de manera efectiva, dandoles
cabida dentro del horario escolar. Citando a Casanova: “La educacion, si lo es, es in-
clusiva” (2016, p. 79).
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RESUMEN

Como es bien sabido, la formacién inicial es algo importante y
transformador para los futuros maestros, aunque puede recorrer-
se yendo hacia adelante, de una manera abierta al cambio y gene-
radora de innovacién, o mirando hacia atras, repitiendo practicas
del pasado que ofrecen la seguridad de lo conocido, pero no el
avance de lo nuevo.

En este escrito intento transmitir a partir de un caso concreto que
si el proceso formativo no contagia ganas de saber y amor por la
profesion, si no profundiza lo bastante y no logra penetrar en las
diversas subjetividades del alumnado, lo mas probable es que, lle-
gado el momento, los maestros noveles acudan a buscar puntos de
referencia en su propia vida, en su recorrido escolar;, en su modelo
de educacion. Y quizas, acomodados ahi, en lo sucesivo desconsi-
deren la formacidn, cuando ha de ser una chispa provocadora y
una fuente inagotable de aprendizaje y reflexion en este oficio de
acompafar a otros a aprender, a relacionarse, a vivir.

Palabras clave: informacion inicial y permanente del profesora-
do; practicum; asesoramiento; practica reflexiva

ABSTRACT

As is well known, initial teacher education is important and trans-
formative for future teachers. It can be traversed going forward
(in an open way to change and generating innovation) or looking
back, repeating past practices that offer the security of the known,
but not the advancement of the new. In this writing I try to convey
from a concrete case that if the training process does not spread
the desire to know and love for the profession; if it does not go
deep enough and fails to penetrate the diverse subjectivities of the
student body, it is most likely that, when the time comes, new tea-
chers will come to look for points of reference in their own lives,
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HISTORIAS MINIMAS

Aprender a

ser maestros es
aprender a mirar

a los ninos, a
estar con ellos, a
acompanarlos, a
comprenderlos, es
enlazar el mundo
afectivo con el

del aprendizaje,
es valorar el dia

a dia, vincularse
con los alumnos,
implicarse

desde adentro y
apasionadamente.

in their school journey, in their model of education. And perhaps,
accommodated there, henceforth disregard training, when it has
to be a provocative spark and an inexhaustible source of learning
and reflection in this job of accompanying others to learn, to relate,
to live.

Keywords: initial and permanent teacher training; practicum;
counseling; reflective practice

Susi hizo las practicas del Ciclo Formativo de Educacién
infantil en nuestra escuela. Tenia treinta afios y habia
trabajado en algunas escuelas infantiles. Desde el prin-
cipio se mostro activa, inquieta y curiosa. Participaba en
todo, observaba, hablaba con las maestras, y pregunta-
ba mucho. En una de las reuniones de seguimiento de
las practicas que haciamos semanalmente con las cinco
alumnas que recibiamos ese afio (de Magisterio y del
Ciclo), plante6 algo que le habia llamado la atencién y
queria que tratasemos.

Vio que un nifio y una nifia de cinco afios estaban besan-
dose en el patio y que las maestras no dijeron nada. Ni se
acercaron, ni intervinieron, y eso le chocé sobremanera.
Cuando lo explicd le pregunté qué se suponia que tenian
que haber hecho las maestras. Y dijo que tendrian que
haberles dicho:

- “iNo! Eso no se hace.”
- .Y por qué?, le insistia yo.

- Pues... no sé por qué, pero es lo que siempre he visto.
Me lo han dicho a mi, he visto que se lo decian a otros
nifos y hasta yo misma lo he dicho.

- ;Pero ti ves mal que se besen? ;Por qué? ;Qué crees
que puede pasar si se les deja besarse? ;No lo puedes
contemplar como una muestra de carifio o como un tan-
teo propio del crecimiento?

Las chicas hablaron de sus vivencias y dijeron lo que les
habian explicado en sus estudios sobre las manifesta-
ciones tempranas de la sexualidad infantil, que era muy
poco. “Si, estudiamos lo de las etapas oral, anal y todo
eso, y nos dijeron que habia que decirles a los nifios, si
preguntaban, que los bebés nacian de las barrigas de las
mamas. Pero nada mas”.

En sus experiencias de vida lo Uinico que habian escu-
chado sobre estas cosas era que NO se podian hacer y
que habia que prohibir o distraer a los nifios que las ha-
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cian, cuando no reiirlos abiertamente, asi que respon-
dian de la misma manera. Comentamos el significado
de estas muestras tempranas de afecto y acercamiento
corporal, poniendo ejemplos para ver si podian moverse
desde su opinion de prohibicion total a una postura mas
tolerante. El objetivo era ir planeando cual podria ser en
lo sucesivo su mirada, su actitud y su intervencion en
las ocasiones en las que vieran a los niflos chuparse el
dedo, masturbarse, mirar los genitales de otros, besar-
se, etc. El tema despert6 resistencias, bastante susto y
hasta cierto malestar. Tardamos unas cuantas semanas
en lograr una actitud algo mas abierta y flexible, aunque
apenas era un empezar, que requeriria lecturas, reflexio-
nes y mas formacion.

Posteriormente Susi trajo otra pregunta interesante:
“¢;Como puedo hacer yo para que los nifios me hagan
caso? Les llamo y me ignoran. En cambio les llaman sus
maestras y les hacen caso”. Hablamos entonces de la fun-
cién del maestro, del significado de la ley, de normas, de
autoridad, de confianza, de coherencia. Ellas se situaban
en el lugar de alumnos y no en el de maestras, les cos-
taba asumir que iban a estar al cargo de una clase, que
se preparaban para cambiar de papel. Un nuevo asunto
que requeriria continuar formandose.

Otro dia Susi cont6 que en la clase en la que estaba le
habia dicho a una nifia como alabanza, “campeona”, y
la maestra le habia comentado que no hacia falta que
la valorase mediante una palabra que evocaba la com-
peticidn, el triunfo o la fuerza. Asi que emprendimos el

Ellas se
situaban en el
lugar de alumnos
y no en el de
maestras,
les costaba
asumir que iban a
estar al cargo de
una clase,
que se
preparaban para
cambiar de papel.
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tema de los lenguajes que se usan en la escuela: sexista,
competitivo, de refuerzo positivo, amenazante, sobre-
protector, oo, desvalorizador... En ese punto otra de
las alumnas explicé, entre lagrimas, que a ella le dijo su
maestra que nunca podria llegar a ningtn sitio, porque
era una llorona y eso la habia marcado, pensaba que no
podria llegar a ser maestra.

Después de esto y contagiadas por el afan de saber de
Susi, sus compafieras sacaron a relucir unos cuantos te-
mas mas: las peleas y las burlas, la intervencién cuan-
do dos nifios van siempre juntos y tienen una relacion
excesivamente pegada, como entender de una manera
adecuada la posicion de liderazgo de un nifio, qué hacer
si un nifo te gusta mas que los otros, o menos... Agrade-
ci sus propuestas y anoté sus preguntas que me hicieron
pensar y me sefialaron algunas de las carencias de la for-
macion inicial.

Sin pretensidon de exhaustividad, diria que es preciso
que se profundice en la Psicologia Evolutiva para poder
entender a los nifios. No vale la pena saltar de un tema
a otro o dar teoria corriendo para aprobar o elaborar
un trabajo sin poder reflexionar, aprender, resolver du-
das y elaborar criterios de observacion y analisis. Otros
temas que a mi entender no se ofrecen con la suficiente
profundizacion son: el deseo de ser maestro, la intros-
peccion, el tratamiento de lo afectivo, la construccion
subjetiva, el vinculo maestro-alumno, los avatares de la
socializacion, la complejidad de la dindmica grupal, la in-
clusion de las diferencias, el cuerpo, el movimiento y la
escucha. Tampoco se logra una suficiente competencia
en las metodologias que dan paso a la expresion y a la
libre eleccion de los nifios: didlogos, talleres, proyectos
de trabajo, psicomotricidad, juego libre, expresion plas-
tica, lectura y escritura desde una linea constructivista.
También hara falta despertar el anhelo por la cultura
para poder llevar de la mano a los nifios hacia el arte, la
literatura, la musica, el teatro, o sea, la belleza en todas
sus modalidades.

Aprender a ser maestros es aprender a mirar a los nifios,
a estar con ellos, a acompafiarlos, a comprenderlos, es
enlazar el mundo afectivo con el del aprendizaje, es va-
lorar el dia a dia, vincularse con los alumnos, implicarse
desde adentro y apasionadamente. Y para esta hermosa
y compleja tarea hace falta una formacién inicial vivida a
fondo, y una formacién continuada que nunca se acabe...
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RESUMEN

El texto aborda hasta 9 ideas clave que al autor le permiten orde-
nar su pensamiento pedagdégico, a proposito de lo que en su vida
como maestro ha ido aprendiendo.

Palabras clave: diversidad; comunidad educativa; educacion ho-
listica; valores; experiencia escolar

ABSTRACT

The text deals with up to 9 key ideas that the author allows him
to order his pedagogical thought, with regard to what in his life
as a teacher he has been learning.

Keywords: diversity; educative community; holistic education;
values; school experience

En mi vida como maestro he ido aprendiendo, a fuer-
za de errores y reflexiones compartidas, algunas ideas
importantes para la tarea educativa:

Complejidad. Lo esencial es invisible. Ya lo dijo “El
Principito”. No podemos negar la complejidad de nues-
tro mundo. La simplificacion de contenidos, de alum-
nado, de familias, de métodos, es una falacia. Es nece-
sario, hoy mas que nunca, ampliar la mirada, pensar
juntos, reflexionar constantemente, preguntar a me-
nudo, dudar siempre... y aceptar que no sabemos todo
sobre casi nada. La sabiduria no es tanto tener conoci-
mientos sino saber indagar sobre nuestras dudas. S6lo
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la mirada conjunta desde todas las instancias, con la
reflexion empatica de visiones diferentes, puede alum-
brar la complejidad de la escuela.

Comunidad. Ensenamos en contextos sociales, educa-
mos siempre a un grupo, a pesar de la vision indivi-
dualista de nuestra época. La escuela es una institucion
social, que crea normas socializadoras imprescindibles
en la infancia, que hay que construir y asumir como
propias y necesarias. Y cuando el limite es necesario
debemos hacerlo desde el amor. Hay que decir siem-
pre: no, porque te quiero.

Encuentro. Las personas somos, siempre, un elemento
dentro de un grupo social, cultural, familiar, pueblo, ha-
bla, valores, moral... Los nifios y nifias siempre vienen
con su familia a cuestas. Si no las tenemos en cuenta
educara el desencuentro. El enemigo no es la familia
sino la ignorancia, y contra ella navegamos juntos, en
el mismo barco.

Diversidad. Somos diferentes, aprendemos de distinta
manera, tenemos originales historias personales y, no
digamos, formas de ser. El alumnado no debe plegarse
a la rigidez de la institucién educativa. Hay que cam-
biar la escuela para que quepan todas las personas.
Y, a veces, s6lo hay que recortar “cuatro esquinitas de
nada”; cuatro esquinitas, quizas, en nuestras mentes
estrechas.

Subjetividad. Las personas se construyen con la mira-
da y la escucha de los demas. Si no ponemos el foco
en cada uno de los sujetos que aprenden y nos centra-
mos en las técnicas pedagogicas, los contenidos de los
libros de textos, las programaciones, los estdndares de
evaluacién... estaremos despersonalizando al alum-
nado. Cada cual tiene su historia, su peculiaridad, su
mochila emocional, su singular subjetividad. Cada cual
construye su identidad de forma unica y especial, las
etiquetas pueden desdibujar al alumnado.

Expectativas. Nuestra mirada sobre el alumnado crea
realidades futuras. Es necesario romper prejuicios y
mitos, desaprender todo lo que mal-aprendimos como
antiguo alumnado, porque proyectamos, sin querer,
todo lo no nos gusta de lo que somos. Debemos sofiar
futuros inciertos con esperanza, porque suele suceder
que las profecias acaban cumpliéndose, y el alumnado
acaba siendo como lo sofiamos.

Proyecto de vida. Un conocimiento simplificado, en-
latado y digerido, produce poco aprendizaje, no crea

La mejor
forma de seguir
aprendiendo es
la reflexion en
grupo de nuestra
practica diaria,
para ir cambiando
la escuela a la vez
que mejoramos
COmo personas.

El
profesorado
enseia mas con
lo que es que
con lo que sabe.
Para ser buenos
educadores
debemos
ser humildes
y mejorar
constantemente.
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conexiones en nuestras mentes ni lazos en nuestros
corazones. A la escuela vamos a aprender la vida y a
aprendernos, y para ello se necesita pasion y curiosi-
dad. Por tanto, debemos trabajar en la escuela a partir
de proyectos de verdad, de preguntas vitales, de pro-
blemas reales de nuestro mundo y de lo que nos pasa
0 sentimos.

Conexidn. Lo principal para ensefiar es conectar con

el alumnado. Debe haber un hilo de carifio, deseo y

Tenemos emocidén para el aprendizaje. Esta conexion debe darse

una gran tambie::n en la universidad, con los futuros educadore,s.

responsabilidad Pfil:a_dopcamente, en la era de las redes sociales, es mas

| ser espejos dificil que nunca conectar. El alumnado suel.e llegar a

a la escuela con la mente en otro lado. Necesitamos de

~en los que se |45 artes, la naturaleza, la tierra y el agua, para volver a

miran las futuras sentir, de nuevo, en nuestra piel, para poder conectar-
generaciones. nos alavida, con el mundo y los demas.

Es porello  Espejos. El profesorado ensefia més con lo que es que
que debemos con lo que sabe. Para ser buenos educadores debemos
ser docentes ser humildes y mejorar constantemente. La mejor for-
decentes. ma de seguir aprendiendo es la reflexion en grupo de
nuestra practica diaria, para ir cambiando la escuela a
la vez que mejoramos como personas. Nuestra profe-
sion es especial porque tiene un componente ético y
social. Ayudamos a las personas a construir su iden-
tidad, a la creacién de valores, a pensar y sentir, a es-
tablecer determinadas miradas sobre nuestro mundo,
a conectar; socializarse... Por tanto, tenemos una gran
responsabilidad al ser espejos en los que se miran las
futuras generaciones. Es por ello que debemos ser do-

centes decentes.
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RESUMEN

El autor nos ofrece una visidn acida pero realista de algunos de
los problemas que atraviesan la situacion actual de la formacién
inicial y permanente de los docentes.

Palabras clave: formacién inicial y permanente del profesorado;
pensamiento critico

ABSTRACT

The author offers us an acid but realistic vision of some of the
problems that go through the current situation of initial and per-
manent teacher education.

Keywords: initial and permanent teacher education; critical
thinking

Llevo desde que empecé en esto de la educacién -con
mas de veinte aflos de aula y administraciéon- viendo,
por desgracia, una deriva cada vez mas surrealista de
la formacion que se ofrece al profesorado para la mejo-
ra (sic.) de su praxis educativa. Formacién para que se
empapen en metodologias pseudocientificas o, yendo
aun mas lejos, determinadas experiencias de diferen-
tes colores, olores y sabores cuya utilidad educativa
dista mucho de ser encontrada. Y esto es en lo que se
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ha convertido la formacién permanente del profeso-
rado. Una formaciéon que, salvo dignisimas y honrosas
excepciones, ha derivado a un auténtico desproposito.
Seguro que a mas de uno le mola pegar post-its, bailar
o cerrar los ojos mientras alguien va obligdndole a res-
pirar bajo cadencias propias de otro tipo de contexto;
aunque, por desgracia, la utilidad de lo anterior en las
aulas es entre nula y ninguna.

Pero, como siempre me sucede en mis disertaciones
incoherentes, empiezo la casa por el tejado. Empiezo
por la formacidon permanente, en lugar de empezar por
el origen de todo. Asi que, si me permitis, voy a retro-

ceder un poco. Creo que
J

Por si alguien no lo sabe, en la vida de todo docente por desgracia, lo
existen dos fases de formacion, una “inicial” (previaa de la formacion
su incorporacion a las aulas o en los primeros momen-  del profesorado
tos de aterrizar en ellas) y otra “permanente’, “conti-  ag un auténtico
nua” o “de reciclaje” (seguin diferentes definiciones) desproposito.

que es la que realiza el docente a lo largo de su vida Ahora tenemos a

profesional. todo el personal
Una vez efectuada esta aclaracion, vamos a introducir- loquito por acudir a
nos en la primera de ellas (la inicial) para describirun  cursos de “flipped
poco cédmo es actualmente y qué mejoras se le podrian classroom”, ABP y
incorporar. Pues bien, para ello, necesitamos hacer di- “gamificacion”.
ferentes discriminaciones: para los maestros y para el

resto del profesorado (y no la hago yo, la hace el propio

sistema de formacioén inicial). Por tanto, al igual que

vamos a hacer con la formacion permanente, realizare-

mos un analisis de la situacion actual y de las propues-

tas de mejora en la formacién inicial.

En cuanto a esta ultima, y para el caso de los maestros,
se supone que después de haber acabado la carrera de
Magisterio ya disponen de la capacidad para dar cla-
sey, por ello, no se les exige ningun tipo de formacion
posterior. Sin embargo, a los profesores (o docentes de
secundaria) se les exige, una vez finalizada su carrera,
pasar por un master de formacion que les ha de dotar
de todas las estrategias pedagogicas adecuadas para
que puedan efectuar correctamente su labor docente.
A este respecto hay dos cosas que me generan dudas:
lainnecesaria formacion inicial en caso de los maestros
(que ya se considera adquirida por la propia carrera) y,
la necesidad imperiosa de que desde las facultades de
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Magisterio se imponga una formacion al futuro profe-
sorado de secundaria. Ademas, para agravar el asunto,
esta apareciendo un sector de opinidn (curiosamente
T . formado por docentes de Facultades de Magisterio)
: - que pretenden crear una carrera para ser «profesor de
secundaria» (en la cual se considerarian mucho mas
importantes los principios pedagoégicos que los pro-
pios de la formacidn en contenidos). {Miedo me da!

Tanto el maestro como el profesor de secundaria estan
tan preparados (o tan poco) cuando acaban la carrera,
ya que a lo largo de toda su vida académica han obser-
vado a los docentes que han tenido y, tienen muy claro
cémo quieren ser ellos y cual de esos modelos quieren
copiar o adaptar. Por tanto, exigir una formacién inicial
previa al futuro profesor de Secundaria (aparte de por
cuestiones de finanzas de algunas Universidades) no
tiene ningun sentido. Y, si vamos un poco mas lejos, nos
podriamos preguntar, ;como de capacitados estan los
que han elaborado el curriculum de dicho master y/o
imparten la mayoria de las clases del mismo, cuando
no han pisado un aula de Secundaria en su vida?

Lo mismo sucede con aquellos que, desconociendo el
funcionamiento de las Facultades de Magisterio y, sin
contar con la opinién de los docentes que se hallan
en esos lugares impartiendo clase, intentan reformu-
lar una carrera que, debido a una grandisima campa-
na mediatica de desprestigio a lo largo de los ultimos
tiempos, esta siendo totalmente ninguneada. Uno solo
puede ser experto o saber de lo que conoce. Las fabulas
venden muy bien pero, al final, no dejan de ser ficticias.

Eso si, la exigencia de uno o varios afios de practicas en
aula, con una evaluacion exhaustiva durante y a la fina-
lizacion de dicho periodo, antes de ser funcionario de
carrera, seria una cosa a tener muy en cuenta, ya que
no todo el mundo (aunque en muchos casos se diga lo
contrario) sirve para docente (sea en el nivel que sea).

Si pasamos a la formacién permanente, para analizar la
situacién actual y esbozar algunas propuestas de me-
jora, nos encontramos con lo siguiente:

Dicha formacion viene marcada por la oferta de dife-
rentes cursos, por parte de la administracién educati-
va, que pretenden actualizar conocimientos sobre he-
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rramientas, sistemas de gestion del aula, asi como en-
sefiar diferentes estrategias necesarias para la funcién
docente (aprender a hablar sin gastar la voz, calmarse
mediante cursos de yoga, saber ejercer de «coaching
educativo», etc.).

También existe diferente formacion subvencionada en
lenguas extranjeras que, algunas veces, incluye una es-
tancia en el pais de origen de la misma a lo largo de
multiples periodos; y que pretende capacitar al docen-
te en el dominio de esas lenguas (las cuales algunas
Consejerias estan introduciendo en igualdad de condi-
ciones en el curriculum con las lenguas cooficiales).

La primera critica que se me viene a la cabeza es in-
tentar dar una respuesta un poco desmoralizadora (ya
que la conozco de antemano) sobre “quiénes son los
formadores que hay detras de las propuestas forma-
tivas”. Pues bien, mas del 60% de los formadores que
imparten esos cursos son docentes (compafieros nues-
tros) que, por una capacidad innata de autoformacion,
han conseguido saber un poco mas que los demas so-
bre determinadas herramientas (porque fundamental-
mente, la formacién se realiza sobre herramientas) y,
por ello les seleccionan para impartir esos cursos. Por
tanto, aqui se esta gestando uno de los grandes proble-
mas en este tema: la inexistencia de formadores cuali-
ficados (pese a que dominen la herramienta bastante
bien para poder impartir la formacién en excelentes
condiciones y que se hayan preparado el curso a con-
ciencia). A veces, también nos podemos encontrar otro
tipo de formadores que “desconocen” la herramienta,
pero gracias a un bonito repaso del dia antes consi-
guen dar la formacion (eso si, rezando a diario que no
tengan un asistente a la misma que sepa mas que ellos
y que esté cansado del tipo de formacion que se le esta
ofertando). Y, finalmente, no quiero dejar de acordar-
me de aquellos formadores que “imparten cursos de lo
que les gusta”, con independencia de su utilidad futu-
ra en el aula (;quién no conoce esos maravillosos cur-
sos de cicloturismo, catas en bodegas, caminatas por
el pueblo, partidillos de ping-pong y badminton -a los
cuales se apuntan docentes de lenguas, matematicas u
otras materias que no van a usar lo aprendido nunca
en la vida con sus alumnos- y que proponen algunas
asesorias?).

La primera
critica que se me
viene a la cabeza
es intentar dar una
respuesta un poco
desmoralizadora
(ya que la conozco
de antemano)
sobre “quiénes
son los formadores
que hay detras de
las propuestas
formativas”.
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Por tanto, conviene reflexionar si realmente este tipo
de formacién (que cuesta millones de euros a las arcas
publicas) es la que necesitan los docentes de nuestro
pais (muchas veces mas interesados en la certificacion
que en el aprovechamiento de los mismos;) y quizas
se tendria que empezar a plantear subvencionar unica-
mente actividades de formacion cuyos resultados sea
obligatorio ver en el aula.

Muchos docentes hacen masteres, segundas carreras o

cursos universitarios que se pagan de su bolsillo (peor Quizas empieza
valorados a nivel de la Administracion para los con- g ser hora de hacer
cursos del profesorado que un “cursillo de 100 horas  ;na revisién a fondo
de macramé”), cuyos conocimientos si que usan en el de los cursos de
aula. Muchos otros van a formarse y actualizarse en formacién que se
determinadas herramientas (sobretodo el profesora- .

-, i .. estan ofertando [...]
do de formacién profesional) en centros de formacion
privados que también se pagan de su bolsillo, y nadie
en la Administracion se esta planteando subvencionar
dicha formacion.

Quizas empieza a ser hora de hacer una revision a fon-
do de los cursos de formacion que se estan ofertando,
su influencia real en el dia a dia del aula y, aunque a
algunos no les guste, pasar la tijera en la formacion in-
necesaria, aprovechando ese recorte en subvencionar
las actividades anteriores.

Creo que, por desgracia, lo de la formacion del profe-
sorado es un auténtico despropédsito. Ahora tenemos a
todo el personal loquito por acudir a cursos de “flipped
classroom”, ABP y “gamificacion”. El problema, por des-
gracia, es que eso de considerar al que nos imparte el
curso como experto en el tema por el simple hecho de
que tenga amiguetes que le coloquen para dar el curso,
se venda muy bien en las redes sociales o, simplemen-
te, sea de los primeros en haber experimentado con
sus alumnos una determinada metodologia, dice muy
poco de los que le otorgan esa consideracion.

La formacion docente es cara. Si queremos hacer una
formacion como la actual, basada cada vez mas en
cursos MOOC donde tropecientos mil se apuntan y ni
el tato lo termina, conseguir una insignia digital para
colgarlo en nuestro pasaporte frutero o, simplemente,
conseguir las horas necesarias para certificar sexenios
0 para oposiciones, mejor que lo denominemos de otra
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manera. Formacién es lo que damos en el aula a nues-
tros alumnos. El problema es que lo que damos a nues-
tros alumnos es caro y, por eso, mejor ahorrar en la for-
macion de los que enseflan a los que estan en el aula. Y
si alguno se puede llevar algunos eurillos... porque, no
lo olvidemos, durante los ultimos cursos académicos
las administraciones educativas han visto reducido el
presupuesto de formacion docente de los profesiona-
les que se encuentran en las trincheras en cantidades
superiores al 60% (y esto siendo positivo y tirando,
como acostumbro a hacer ultimamente para no depri-
mirme ain mas, a la baja). Una formacion que cada vez
depende mas del voluntarismo de algunos que de los
recursos que aporta la propia Administracion para que
los mismos se lleven a caso.

Reconozco que antes de escribir el articulo deberia ha-
ber hecho una sesiéon de VEC (vinculacién emocional
consciente) pero no me ha dado tiempo. Quizas enton-
ces y, haciendo veinte inspiraciones acompafiadas de
sus correspondientes exhalaciones, me hubiera salido
un articulo de opinién mucho menos (...). Ademas, se-
guro que recibiria muchisimos mas aplausos enlatados
cuando algunos lo lean. Qué le vamos a hacer. Es lo que
tiene no saber escribir, ni tener pajolera idea de la for-
macion que necesito como docente.

Durante los
ultimos cursos
académicos las
administraciones
educativas han
visto reducido el
presupuesto de
formacion docente
de los profesionales
que se encuentran
en las trincheras
en cantidades
superiores al 60%
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RESUMEN

Ser profesor, como ser padre, supone mantener una relacion
estrecha y de influencia con la infancia. Sin embargo, nuestros
modos de vida no nos ayudan a tener una presencia consciente
y diligente en nuestras relaciones con nifios y jovenes. En un
tono autoreflexivo, el texto nos invita a considerar que, como
adultos, hemos de aminorar la marcha para asi escuchar, en un
sentido pedagoégico mas pleno, a nuestros estudiantes y a nues-
tros hijos.

Palabras clave: pedagogia de la escucha; relacion educativa; pa-
ternidad

ABSTRACT

Being a teacher, like being a father, means maintaining a close
and influential relationship with childhood. However, our ways
of life do not help us to have a conscious and diligent presence
in our relationships with children and young people. In a self-
reflective tone, the text invites us to consider that, as adults, we
must slow down in order to listen, in a more pedagogical sense,
to our students and our children.

Keywords: pedagogy of listening; educational relationship;
fatherhood
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Imaginen por un momento esa tipica escena diaria en
la que una madre o un padre espera a alguno de sus
hijos a la salida del colegio: “Trae aqui la mochila. ;Te
comiste el bocadillo? ;Tienes deberes?”. Nuestros hi-
jos, con el pelo alborotado y algin churrete, miran para
otro lado mientras tratan de proponernos otras con-
versaciones con mas interés para ellos: “Mira el cromo
que me han cambiado. Me cai y se me abrié la herida de
la rodilla. Alvaro vomité en la hora de mates”. Y es que
nuestras preguntas y sus historias suelen tener dificil
encaje.

¢ Qué les dira
esa pregunta a

nuestros hijos de
nosotros? ;Cémo Es cierto que las dos de la tarde, en especial a final de

viven, sienteny  curso (que es cuando escribo), no son unas horas pro-
elaboran su jornada clives al encuentro, a la sintonia. El trafico, el calor, las
escolar? Y también, prisas por comprar el pan y sentarse a descansar (solo
; qué es aprender en un rato) antes de continuar la tarde que amenaza as-
¢ beza” (; fixiante, son un duro rival para la charla pausada, para
su ca ez(a:ue(:'(:)ll's)g la presencia; en definitiva, para la escucha.

Aun asi, dirfa que la cosa no depende en exclusiva de
que estemos a mitad de junio y el calor nos atosigue.
Mas bien, diria, tiene que ver con dénde tenemos la ca-
beza (y el cuerpo) grandes y pequerios; y con lo que
nos cuesta (estoy pensando en las personas adultas)
atemperar nuestras urgencias para acompasarnos con
los sentidos y deseos de los mas pequefios.

Seguro que reconoceran también la irrefrenable nece-
sidad que, de camino a casa, solemos sentir por formu-
larles esa pregunta tan manida como recurrente de la
que sin embargo pocos escapamos: ;Qué has aprendi-
do hoy?

;Qué nos dice esa pregunta de nosotros, adultos, res-
pecto de a qué creemos que van a la escuela, qué se
hace alli y qué les ocurre? ;Qué es aprender en “nues-
tra cabeza”, desde nuestras prioridades, demandas y
aspiraciones? Pensando mientras escribo, me animo a
darle la vuelta a la cuestion y trato de considerarlo des-
de el lado de las criaturas. ;Qué les dira esa pregunta a
nuestros hijos de nosotros? ;Como viven, sienten y ela-
boran su jornada escolar? Y también, ;qué es aprender
en “su cabeza” (jen su cuerpo!)?

En la relacién con mi hijo (9 afios) algunos dias doy un
rodeo (mi mente de “profe” me pide que sea menos in-
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quisitivo) y le pregunto simplemente que qué tal el dia.
Una vez lanzada la pregunta, llega la respuesta estre-
lla: bien (hasta ahi. Ni una palabra mas). Pero como en
casa ya sabemos que “bien” no es una respuesta” (les
invito a que vean la pelicula “Captain Fantastic” para
captar la hondura de esa mdxima familiar), le pido que
se extienda un poquito. En ese momento percibo que
nos amenaza de nuevo el desencuentro. Puede que no
entre nosotros (quiza si) sino entre lo que hay en su
cabeza y lo que hay en la mia; entre lo que imagino que
es haber estado cinco horas en la escuela y lo que para
él ha podido significar como vida vivida.

Vale, me digo, no insistas. Ya deberias saber, me vuelvo
a decir, que mejor no preguntar; que las mejores res-
puestas vienen solas, cuando de pronto, como la otra
tarde mientras estabamos en el supermercado, me sor-
prendio6 con una reflexion inquietante pero afiladisima
sobre nuestras formas de vida y la sostenibilidad del
planeta: “Papa, no entiendo por qué si existen los co-
ches eléctricos seguimos utilizando los de gasolina. Es
que la sefio ha dicho que si seguimos contaminando se
derretiran los polos y lo inundaran todo. Y aunque sera
dentro de muchos afios, puede que muramos ahoga-

”

dos”.

En esa situacion mi mente de “profe” se apresura a in-
tervenir otra vez: ;Y por qué no me contaste esto cuan-
do, a la salida del colegio, te pregunté que qué habias
aprendido? Entonces, entre sorprendido y admirado,
me digo: ;como es posible que relacione de una ma-
nera tan reflexiva algunas de nuestras conversaciones
con los temas abordados en la escuela, pero no sepa
decirme qué aprendio tal o cual dia?

Asi que ahi voy, tratando de aprender a esperar, a escu-
char mas. Y tratando de considerar en mi relaciéon con
él aquello que para mi mismo si que reconozco: que
aprender sucede cuando sucede y no cuando uno (por
lo general el “otro” adulto) quiere.

;Y si “aprender” es esto, una pregunta que subita-
mente germina en el interior de alguien y le invita
a preguntar(se), a dialogar, “cuando toca”? ;No sera
que ser adulto en relacién con la infancia tiene mas
que ver con aguardar en silencio que con atosigar con
nuestra chachara? ;Y si en definitiva se trata, como ya
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2Y si “aprender” nos invit6 a considerar Gianni Rodari, de no perder
es esto, una nuestra oreja verde de nifio para poder asi escuchar
pregunta que el mundo como ellos lo hacen o, al menos, para tomar
subitamente mas en serio como viven, sienten y aprenden los mas

germina en el pequefios?
interior de alguien  Les seguiré contando.
y le invita
a preguntar(se),
a dialogar,
“cuando toca”?
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RESUMEN

El articulo que a continuacién se presenta es una versidn revisada y actualizada de un trabajo aca-
démico presentado en la asignatura “Teoria de la Educacién”; materia cursada en la Universidad de
Malaga durante mi primer afio de formacién como docente en el Grado de Educacién Infantil. Dicho
trabajo, que tomaba el formato de ensayo, reflejaba mi trascurso formativo y el recorrido sobre el
proceso de aprendizaje que he experimentado en dicho primer afio de carrera.

Como se ha dicho, se trata de una adaptacion de la primera version del citado ensayo, cuyo titulo
original se ha respetado en este articulo: “Teorifa para construir un buen docente. El juego de la
Educacién”. En él se redacto, desde un punto de vista metaférico, mi visiéon actual de la educacion
adoptando una perspectiva critica y auto-reflexiva. Con este ensayo, pretendia poner en el punto de
mira que la educacidn no se trata de un juego, pero el juego si puede ser educacidn, sobre todo en
la etapa que a mi me concierne, la Educacién Infantil.

Como alumna en plena formacién como docente, la asignatura de “Teoria de la Educacion” me ha
permitido abrir los ojos y plantearme situaciones que jamas hubiera podido considerar desde otro
punto de vista ni desde otras perspectivas, como mas adelante haré notar. Me ha ayudado princi-
palmente a darme cuenta de que yo también formo parte del sistema educativo, de ese “juego” del
que llevo toda la vida quejandome. Y, por tanto, es papel fundamental mio como futura docente
mejorarlo bajo un criterio propio.

Es por todo ello que en el articulo que a continuacién se presenta se compara la educacién con la
metafora de un videojuego. El primer apartado presenta con mas detalle esta metafora, y en los
sucesivos se desarrollan cada uno de los niveles que me permitieron llegar a este proceso reflexivo
y tomar conciencia de mi papel en la educacién.

Palabras clave: formacioén inicial del profesorado; teoria de la educacién; funciones de la escuela;
profesionales reflexivos; educacion infantil.

ABSTRACT

The article that is presented below is a revised and updated version of an academic paper
presented in the subject “Theory of Education”; I studied at the University of Malaga during
my first year of training as a teacher in the Degree in Early Childhood Education. This work,
which took the format of an essay, reflected my formative journey and the journey through
the learning process that I experienced in the first year of my career.
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In this article, education is compared with the metaphor of a videogame. The first section
presents this metaphor in more detail, and in the following sections each of the levels that
allowed me to reach this reflective process and to become aware of my role in education are
developed.

Keywords: Pre-service Teacher Eduction; Theory of Education; Reflective professionals; Functions
of the School; Early Childhood Education

1. INTRODUCCION AL JUEGO

Hace poco pude darme cuenta de que llevo toda la vida jugando a un juego; un juego
en el que todos, de una manera u otra, participamos y en el cual yo llevaba partici-
pando practicamente toda mi vida, aunque sin ser consciente de ello.

Lo llamaremos “El juego de la educacion”.

La construccion de un docente podria simbolizarse con algo asi como la creacion del
personaje principal del videojuego que estamos tratando; pero para introducirnos
a este mundo digital es necesario primero relatar como pude darme cuenta de mi
participacion activa en el mismo.

Todo comenzd cuando cambié de personaje dentro del juego, pasando de jugar como
alumna a hacerlo como docente. Esto ocurrié tras mi acceso a la universidad, que es
la parte creativa de este videojuego, donde puedes jugar con las reglas establecidas
al limite y que, por consiguiente, me permitié evolucionar mi antiguo personaje a
otro nivel, debido a un bonus’ que jugué llamado “Teoria de la Educacién”. Pero ;qué
es Teoria de la Educacion?

Teoria suele ser una palabra que evoca monotonia y aburrimiento, pero en esta
ocasion no podia estar mas equivocada. A priori, pensé que era un nivel en el que
deberiamos estudiar diferentes teorias ideoldgicas de distintos autores y soltar ro-
llos interminables en un examen. Este era el modo al que hasta ahora yo estaba
acostumbrada a jugar. Sin embargo, me encontré con que, por primera vez en el
juego, debia reflexionar acerca de lo que estaba jugando: cuestionarme las normas,
mi papel en el juego y definir mis propias reglas. Por primera vez, insisto, no bastaba
s6lo con jugar y dejarse llevar por unas reglas previamente establecidas. Y, a partir
de esto, surgian variedad de opiniones entre los diferentes jugadores y el profesor,
todas ellas valiosisimas para fundamentar una opinion propia y fomentar el libre
pensamiento. Lo anterior me llevo a irme el primer dia a casa analizando todos los
afios que llevaba jugando sin ser consciente, dejando que los creadores decidieran
mis acciones y simplemente adaptandome al mapa de juego, usando siempre las
mismas técnicas.

Ahora por fin, estaba empezando a crear mi personaje con mis propias reglas,
siendo una jugadora consciente, lo que me llevé a adentrarme en el siguiente
nivel.

1. http://www.gamerdic.es/termino/bonus/
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2. NIVEL 1: TUTORIAL?

El primer nivel que nos encontramos al introducirnos en nuestro mundo digital es
el tutorial, en el cual aprendemos las nociones basicas para poder jugar. Nuestro
tutorial corria a manos de Esteve (2010), cuya lectura nos ensefid los conceptos ba-
sicos de la educacién y sus definiciones. Pero a su vez, como buena jugadora novata
tratando de adaptarme alin a mi nuevo personaje, aparecieron las primeras dudas:
.Y siyo algun dia como docente trato de impartir en mis clases el concepto de igual-
dad y respeto, por ejemplo, a todas las sexualidades, etnias, culturas, colectivos etc.?
¢;Significaria esto que estoy adoctrinando a mis alumnos? ;Seré una mala docente
por ello? ;Y si como docente adoctrino a mis alumnos sin ser consciente de ello, in-
culcandoles mis propias ideas sin dejarles ser librepensadores?

Preguntas que te hacen replantearte tu papel anterior de jugadora y pensar en quién
eres ahora, ayudandote a descubrir tu actual punto de partida (Esteve, Melief y Alsi-
na, 2010). Esto me ayudé a descubrir que, aunque antes no fuera una jugadora cons-
ciente, iba ganando en aprendizaje y experiencia con el juego vivido, unas mas po-
sitivas y otras menos; siendo lo anterior aquello que ha ido formando mi personaje
actual, con el cual estaba practicamente comenzando a descubrir el interesantisimo
mundo virtual que me estaba perdiendo dentro del juego de la educacién.

3. NIVEL 2: LOS CREADORES DEL JUEGO

Aunque por suerte yo ahora era una jugadora consciente, no todos los personajes
que participaban en el videojuego lo eran; jincluso habiendo cambiado de rol de
alumno a docente! Algo peligroso, ya que ahora jugaban como personajes principa-
les y corrian el riesgo de que otros decidieran por ellos c6mo debian jugar.

Y, ;sabes qué es lo peor? jQue ser jugador automatico se transmite! Si juegas sin
darte cuenta que eres un personaje principal, puedes traspasar este “automatismo”
a las nuevas generaciones de jugadores que acaban de empezar su partida. Sus per-
sonajes son tan fragiles cuando tienen poco nivel...

Es por tanto de vital importancia ser jugador consciente en este “Juego de la edu-
cacion”, ya que quienes no lo son se acaban dejando llevar por la programacion es-
tablecida del juego; y eran los creadores del mismo los que estaban guiando a los
jugadores bajo sus reglas, sin criterio ni normas propias y, por lo tanto, sin dejarles
jugar libremente.

Alos “jugadores automaticos” los conoci en una fase del NIVEL 2 llamada: La maqui-
na de la escuela (Frato, 1970). En ella pude comprobar como las nuevas generacio-
nes de jugadores salian en serie, todos iguales, y los jugadores que no encajaban en
el perfil de “automatico” eran eliminados de la base de datos.

Fue duro darme cuenta de que mis inicios en el juego fueron asi: creada en serie,
bajos unos estandares determinados que los jugadores automaticos seguian al pie

2. http://www.gamerdic.es/termino /tutorial
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de laletra. Y aunque a priori pensé que la culpa era de los creadores por establecer
unas reglas tan rigidas, obligando a todos los jugadores a seguirlas, llegdé Coscolla
(2016) en una de las fases de este segundo nivel, para abrirme los ojos una vez
mas. Pero, ;quiénes son esos creadores? ;Quién es el sistema educativo? (Cosco-
114, opus cit.)

Durante todos los afios que llevaba jugando en modo automatico, siempre crei que
no podia cambiar nada; que simplemente era una jugadora mas creada por otros,
disefiada para moverme por el mapa tal y como otros habian implementado en mi
programacion. Pero en este nivel pude darme cuenta de que el juego no solo lo com-
ponen las reglas que los creadores hacen; también lo componemos todas y cada una
de las personas que lo jugamos con nuestras pequefias acciones: como nos ayuda-
mos, cdmo acogemos a los nuevos personajes... jTodo esto es lo que verdaderamen-
te compone el juego! Ahora sabia que los jugadores conscientes debiamos rebelar-
nos para que los jugadores automaticos entendieran que también dependia de ellos
hacer que el videojuego funcionara; siendo papel de todos, ya que, aunque el juego
tiene unas reglas, es decision nuestra cémo jugarlo.

4. NIVEL 3: LAS ACTUALIZACIONES

Al percatarme de que todos formamos parte de la creacion del videojuego, y nuestro
papel comun es fundamental para el correcto funcionamiento del mismo, es cuando
nos surge la siguiente pregunta: ;El juego siempre va a ser igual?

Quiero decir que, si el mundo virtual esta en constante evolucion y los nuevos juga-
dores que se incorporan al juego también evolucionan rapidamente, nuestro papel
como jugadores principales y jugadores conscientes es adaptarnos a ello y evolucio-
nar nosotros también con los afios para no estancarnos en las mismas pantallas de
siempre.

Es aqui donde aparecen las actualizaciones, nuevas versiones del juego que hacen
que este esté al dia (Sierra, Fernandez, Caparrds y Alcaraz, 2019). Pero ;juna actua-
lizacion del mismo supone necesariamente una mejora? Mi respuesta aqui es: no
siempre. Muchas veces lo Unico que incluye una actualizacion es mero contenido
ilustrativo que hace desviar nuestra atencion en lo bonitos y modernos que son los
graficos ahora. Pero el contenido puede que siga siendo el mismo de siempre, la
mecanica de juego seguiria sin variar con el paso del tiempo y los jugadores conti-
nuarian estando muy dirigidos.

Esta reflexion me hizo volverme a plantear la pregunta que me venia haciendo des-
de que asumi mi nuevo papel en el juego, ;qué necesito para ser una buena jugadora
docente y estar actualizada?

Aqui apareci6 Gomez Mayorga (2013), durante este NIVEL 3, y me hizo darme cuen-
ta de que mi personaje so6lo podia ver una parte del juego. Y es que cada uno de los
jugadores-docentes veia en sus alumnos el reflejo de si mismos, otorgandoles una
identidad desde sus inicios como jugadores, lo que repercute negativamente en su
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modo de juego. Es por ello que recalco la necesidad de ampliar nuestra mirada (con
la invitacién del citado autor), y aprender a darnos cuenta de que todos y cada uno
de los jugadores que formamos el juego de la educacién somos diferentes, y que los
nuevos jugadores que ingresan también lo son. Asi que no podemos pretender que
todos jueguen de la misma manera, siguiendo las mismas reglas, porque si no esta-
remos creando jugadores automaticos, todos idénticos, como vimos en el NIVEL 2:
simples clones adaptados a las reglas del juego, sin ser capaces de crear las suyas
propias ni su propio modo de juego. Una opinién que se vio fortalecida cuando lleg6
Contreras (2002), sefialando que la riqueza de nuestro juego radica en la variedad
de jugadores y personajes.

El problema se encuentra en la definicion de “jugador” que cada uno tiene en su
mente, lo que hace que nos guiemos por criterios predefinidos de normalidad y
anormalidad. Pero, ;qué es normal o anormal? Contreras (opus cit.) dira que dicho
criterio es siempre un juicio psicosocial que hemos de cuestionar.

Por otra parte, conviene recordar que, frente a “El juego de la educacion” en su ver-
sion basica, hay actualizaciones del juego que son de pago. Versiones premium o, en
algunos casos, freemium?, que no todos los jugadores se pueden permitir. Se trata de
versiones del juego que se presentan como mas completas, de una calidad superior,
en las que los jugadores terminaran convertidos en auténticas estrellas, y no medio-
cres jugadores como los que produce el juego de la educacién basico.

Suena precioso, ya que siempre hemos creido que cuanto mas dinero gastamos mejor
es el producto que vamos a obtener, pero su problema esta en que no es accesible eco-
némicamente para todos los jugadores. Los creadores lo saben y se aprovechan de ello.

Personalmente, creo que los fondos se deberian invertir en producir mejoras y ver-
daderas actualizaciones a nuestro juego base (para lectores amateur, hablo de la
escuela publica), ya que todos los jugadores de todo el mundo tenemos derecho a
jugarlo de manera gratuita y nadie, deberia pagar para obtener un producto que se
supone es nuestro derecho recibirlo gratuitamente.

5. FIN DEL JUEGO

La oportunidad de presentar este ensayo como articulo en una revista cientifica me
ha permitido volver a leerlo, esta vez desde la perspectiva de quien ha terminado
el primer afio de carrera; recordando contenidos y reflexiones que, como docentes,
son importantisimos tener siempre presentes. Ademas, me ha permitido reafirmar-
me en mis ideas y tener mas clara que nunca la importancia de la profesiéon que
hemos escogido. Junto con la relevancia de ser docentes criticos y encontrarnos en
constante reflexion y revision de nuestros actos y valores, ya que de ello depende el
futuro de nuestra sociedad y la visién y autoconcepto que, el dia de mafiana, desa-
rrollen nuestros alumnos.

3. http://www.gamerdic.es/termino/freemium
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BIOGRAFIA

Miguel Angel Santos Guerra, ha sido profesor en la Fac-
ultad de Educacion de la Universidad de Malaga has-
ta 2015. Es autor de numerosas obras de pedagogia,
entre las que podemos destacar multitud de libros y
articulos cientificos sobre organizacion y direccion
escolar, evaluacion educativa y formacion del profeso-
rado. En la entrevista, el autor aborda varias cuestio-
nes importantes a tener en cuenta en la formacion del
profesorado. Entre ellas, destacamos su preocupacion
acerca de quiénes son los que se dedican a formar las/
os futuras/os maestras/os en las Universidades y qué
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cualidades de la formacion son las que priman en la ac-
tualidad; y un postulado, en el que pone de manifiesto
la escasa conciencia que se tiene, desde las Facultades
de educacién, acerca de qué necesitan y como viven los
maestras y maestros recién egresados el comienzo de
su andadura en las escuelas. En definitiva, la labor de
formacion de docentes, segin Santos Guerra, no debe
circunscribirse a la mera adquisicion de habilidades téc-
nicas orientadas en exclusiva a “saber hacer” sino en el
disefio, elaboracion y planteamiento de un curriculum

que tenga en cuenta, fundamentalmente, el “saber ser”. COGIGO QR

BIOGRAPHY OR ABSTRACT

Miguel Angel Santos Guerra has been a professor at the
Faculty of Education of the University of Malaga until
2015. He is the author of numerous works of pedago-
gy, among which we can highlight a multitude of books
and scientific articles on school organization, school
management, educational assessment and teacher ed-
ucation.

URL:

In the interview, the author raises several important
issues to consider in teacher education; among them,
we highlight their concern about who are those who
are dedicated to train future teachers at universities
and what qualities of training are those that prevail to-
day; and a postulate, in which it manifests the scarce
conscience we have, of the faculties of education, about
what the graduated teachers need and how they live
the beginning of their trip in the schools.

https://voutu.be/Q6WF10zEtpw

Definitely, the work of teacher training, according to
Santos Guerra, should not be confined to the simple ac-
quisition of technical skills “know how”, but in the de-
sign, development and approach of a curriculum that
takes into account, essentially, the “know how to be”.
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