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El curriculum de la escuela obligatoria serd para todos los nifios y nifias igual (todos con
las mismas oportunidades), pero serd diferente para que en cada ciudad o cada colegio
pueda ser ordenado como convenga para aprender mds.

Los elementos del curriculum deben decidirlos los maestros y maestras y con ello todas
las personas interesadas (alumnado, familias y profesorado deben saber siempre antes
de que pase, qué vamos a hacer, para qué lo haremos y cdmo mejorar). Esto son

objetivos, competencias y evaluacion.

Tendrdn oportunidad de existir las asignaturas de cocina, bicicletas, aventuras y circo:
malabares, acrobacias, zancos, camas eldsticas. Magia. Robdtica. Bricolaje. Yoga.
Experimentos. Karaoke. Deporte. Historia cultural, ciencias a tiempo real y en lugares

reales. Animales, plantas y piedras de verdad.

Todas estas orientaciones deben ser interpretadas por maestros y maestras buenos y
podrdn inventar cuantas cosas sean buenas para su alumnado.

CONSEJO DE INFANCIA APFRATO
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ABSTRACT AND CONCLUSION

The curricular fabric. Narrative inquiry into the educational
relationship and the process of curriculum making

1. FOCUS AND AIMS

The constitutive aim, which forms the origin of the research, was to delve deeper into the
nature of lived curriculum and investigate the conditions that make a pedagogical
relationship that promotes curricular creation possible. The focus of the study is therefore
on what several authors have called curriculum making (Huber, Murphy and Clandinin,
2011), i.e. analysing how teachers and pupils live our experience in the classroom and
how, from it, we construct our lived curriculum (Pinar and Irwin, 2004).

To do this | needed to examine the experience of teachers with a reflective attitude
towards their practice, who gave shape to their classes by taking into account the life of
the pupils both inside and outside school. Specifically, | have carried out the research
with two teachers and some of their pupils:

e Juan, who teaches computer science and technology and is the headmaster of a
secondary school in a town in Mdlaga.

e Manuel, David and Aurora (Juan's pupils), who were in year one when |
accompanied them at their secondary school in year 2016/17.

e C(lara, a teacher at a primary school in the city of Malaga.

e laura and Elena (Clara's pupils), who were ten years old and in year five of
primary education when | accompanied them during school year 2017/18.

From this focus came the research questions | began the work with: How is the
curriculum created? What is the nature of the lived curriculum? What is the experience
of curriculum making like? What is the role of the educational relationship in curriculum
making? How can we build a relationship that allows the pupils' curriculum to be
recreated? Which teaching aspects make it possible to build the educational
relationship?
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These questions take shape in the three purposes that have guided the study:

e To understand the meaning of the curriculum and how it influences the
classroom experience, as well as the tensions it generates. To know what
teachers need from the curriculum, looking for ways to build a fruitful
relationship with it.

e To explore the relationship that pupils and teachers establish with knowledge,
and how they construct knowledge in their classroom experience.

e To study the relationship between teachers and pupils, analysing the areas that
underpin the pedagogical relationship and how each party experiences it.

2. STRUCTURE OF THE THESIS

The work takes place within the framework of a narrative inquiry (Clandinin, 2007;
Clandinin and Husu, 2017) with a phenomenological focus (Van Manen, 2003b, 2015).
This implies an interest in understanding and paying attention to the experience of
teachers and pupils, focusing on what has been called curriculum making (Clandinin and
Connelly, 1992; Huber, Murphy and Clandinin, 2011) and the role the educational
relationship plays in this process. Here my aim was to scrutinise the way teachers and
pupils experience the curriculum, in a way that would allow me to understand teachers'
relationships with pupils and their position in the complex curricular web.

This task has been carried out by dividing the thesis into five chapters. Chapter one
presents the “Theoretical background” my work has been based on. In the second chapter
| present the research's “Framework and methodological design”. | begin by defining the
methodological references that have guided me when designing and developing the
research: narrative inquiry and van Manen phenomenology. | then present the relational
character within which | have experienced the research process with pupils and,
especially, with the two teachers | have accompanied at their schools: Juan and Clara.
From this relational character come the two main procedures used in composing field
texts: close observation and hermeneutic conversations. Finally, | outline the research
process, identifying three phases: 1) Draft the research plan; 2) Compose field texts with
Clara, Juan and their pupils; 3) Analyse and compose research texts.

The third chapter includes “The articles” that make up the thesis.

e Article 1. Martin-Alonso, D., Blanco, N., y Sierra, J. E. (2018). Indagacion
narrativa sobre las tensiones vividas por un profesor de educacién secundaria
en el proceso de creacion curricular. Education Policy Analysis Archives,
26(144). doi: http://dx.doi.org/10.14507/epaa.26.3571
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e Article 2. Martin-Alonso, D., Blanco, N., y Sierra, J. E. (2019). El proceso de
creacién curricular en estudiantes de educacion secundaria. Una indagacion
narrativa. Profesorado, Revista de curriculum y formacion de profesorado.
23(2), 377-395. doi: http://dx.doi.org/10.30827/profesorado.v23i2.9692

e Article 3. Martin-Alonso, D., Blanco, N., Sierra, J.E. (2019) Comprensién

pedagodgicay construccion de la relacién educativa. Una indagacion narrativa.
Teorfa de la Educacion. Revista Interuniversitaria, 31(1), 103-122. doi:
http://dx.doi.org/10.14201/teri.19442

The fourth chapter seeks to continue “Thinking with stories” that have emerged
throughout the research and especially in the articles. This is an attempt to weave
together the different experiences in the schools and the reflections that have come
about from them, in order to create a “story” that gives them unity and opens up new
questions.

In the fifth chapter, entitled “Conclusion, openings and other stories”, | set out a final
contemplation on two parts of the process experienced in the research. Firstly, | try to
bring the thesis to a conclusion by formally (rather than personally) ending the research
process, setting out the pedagogical openings and questions the experience has led me
to. Secondly, since | see the doctoral course as part of training, | have reflected on what
| feel | have taken from this experience: difficulties, learning, worries, mistakes and
adventures.

The structure and contents of each of the chapters are detailed below.

2.1. CHAPTER I. THEORETICAL BACKGROUND

Although the literature reviewed has been extensive and diverse, it can be presented in
five differentiated groups:

1) Research by the Centre for Research for Teacher Education and Development on
curriculum making. This research is based on John Dewey's theory of experience
(1997) and on Joseph Schwab's Practical (2013).

2) Phenomenological research, mainly inspired by the work of Ted Aoki (Pinar and
Irwin, 2004), on what has been called the lived curriculum. Apart from delving
further into this idea, | also set aside some lines to discussing the traditional
curricular model, which | call the curricular plan.

3) Texts on experiential knowledge and the narrative construction of knowledge,
elaborated mostly by the research group ESFERA (Contreras, 2016; Contreras
and Pérez de Lara, 2010a) at Barcelona University.

4) Max van Manen's (1998, 2015) pedagogical work, which invites us to think of
educational practice as an experience that is part of nature and the human
condition, with unavoidable ethical responsibilities that must be assumed with
what the author calls “pedagogical touch”.
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5) Studies of feminism and the pedagogy of sexual difference (Piussi, 1999; Piussi
and Mafieru, 2006; Wilson, 2014), especially those that deal with the educational
relationship and teaching knowledge. These studies, along with van Manen's
work, point to several aspects to consider when analysing the educational
relationship: listening, trust, authority, hope, care and pedagogical
responsibility.

Given both their subject matter and the tradition they are part of, | have ordered
these theoretical references in two sections. Firstly, | probe the ideas of curriculum
making and the main theoretical background it is based on: the works of John Dewey and
Joseph Schwab. Studies on curriculum making draw a professional teaching scenario in
which, faced with the unpredictability of educational action, teachers must make
decisions that cannot be foreseen but rather are based on continuous deliberation.

The curricular creation approach envisages each boy and girl building their own
curriculum based on their classroom relationships, meaning education can be understood
as a relationship experience. This will be the subject of the second section of the theory
chapter. Here | outline the concept of pedagogical relationship under which | have
approached the research, to which end | have studied the pedagogy of sexual difference
(Blanco, 2011; Piussi and Mafieru, 2006; Wilson, 2014) and van Manen's pedagogy (Van
Manen, 1998, 2003a). These two traditions have also given me the opportunity to think
about the teaching qualities and knowledge that underpin the construction of the
educational relationship: listening, trust, pedagogical understanding, hope, care and
responsibility.

2.2. CHAPTER Il. FRAMEWORK AND METHODOLOGICAL DESIGN

The constructivist and interpretative paradigm (Pérez-Gémez, 1998) within which the
educational research develops (Elliot, 1990) does not seek the formulation of hypotheses
prior to the work in the school, as if this were a laboratory where theories are refuted or
corroborated before generalising them. Educational research is immersed in a complex
web of human experiences and relationships, in people's lives, each of which are singular
and unigue (Contreras, 2002a). In consequence, we cannot generalise or anticipate what
the research relationship with the other person will be like, since this would imply going
beyond them, disregarding their uniqueness (Rivera, 2000).

Educational research must be open to the unpredictable, always expecting the
unexpected in our encounters with others, in a willingness to discover rather than to
contrast previous ideas (Barcena, 2005). However, this does not imply the absence of
methodological references or a research design that can guarantee the rigour of the
study. The purpose of the methodological design is therefore to guide the research
process, but without constraining it or becoming an impediment when unexpected
guestions arise that go beyond the initially envisaged margins of the research. In short,
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it is a question of being sensitive to the changes demanded by the research process as
the relationship with the participants is built and progress is made in specifying the focus
and purposes of the work.

The research plan | started the doctoral programme with took on this emerging
character of qualitative studies. Consistent and congruent with this approach, the
methodology, approach and design of the study have evolved as the research
progressed, deepening the focus of the study and immersing me, along with teachers
and pupils, in the life of the schools. What | present in this chapter is therefore an attempt
to formalise and specify, in retrospect, how | have been building and reconstructing the
research process and the methodological framework it is based on.

The chapter is therefore divided into four parts. In the first chapter | outline the focus
and purposes that have guided me in my research. In the second part | present the
methodological references that have underpinned the study. The unpredictable, unique
and ineffable nature of the educational experience means that research methods cannot
be “determined by fixed indicators: they have to be discovered or invented in response
to the specific question” (Van Manen, 2003b, p. 47). However, at the same time, this

circumstance cannot force us to constantly “reinvent the wheel”, since there are already
traditions and a multitude of studies that point to methods and specific techniques to

analyse the educational experience.

My research starts off from some of these works, which | have made my own insofar
as they were adapted and have allowed me to study the curricular creation process in
the contexts | was working in and with the purposes | wished to address at each moment.
It is therefore more of an initial methodological framework with some methodological
references to guide my decisions.

Firstly, given that curriculum making is based on a narrative conception of the
experience, the main methodological reference has been narrative inquiry, in line with
that proposed by the Center for Research for Teacher Education and Development at
University of Alberta and the ESFERA research group at Barcelona University. Secondly,
given my concern to remain faithful to the experience as | had lived it, | approach the
study from a phenomenological perspective, mainly taking the work of Max Van Manen
(1998, 2003b, 2015) as the reference.

In the third part of the chapter | set out the procedures followed in the research, i.e.
the “rules and routines associated with the practice of research” (Van Manen, 2003b, p.
46). To this end, | differentiate between the composition of field and research texts
(Clandinin et al., 2006), and examine the main resources that have guided me in these
tasks: close observation and hermeneutic conversation.

In the fourth and final section | outline the design and development of the research,
taking some time to explain how | have experienced the thesis drafting process and, in
particular, the relationship with the texts, pupils and teachers.
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| then turn my attention to the two methodological procedures that have

underpinned the field texts composition.

2.2.1. CLOSE OBSERVATION

When composing texts together with teachers and pupils, it is important to be attentive
to the continuous development of experiences and of our relationship, which requires
me to welcome uncertainty and “expect the unexpected”. This conception of life in
continuous movement led me to look at the stories experienced in the classroom, not
only to take field notes but also as a way of reflecting, thinking and, ultimately,
understanding the experience of teachers and pupils. Since the ultimate purpose of
observation is to approach the experience of the other, | can call this movement “close
observation”. This, according to Max Van Manen (2003b, p. 86):

implies an attitude of assuming a relationship that is as close as possible yet
maintains a state of hermeneutic alertness to situations that allow us to
constantly step back and reflect on their meaning.

Therefore, in going to the school, my effort and willingness have been to grasp the
unigueness of the experience and the lives that were found there. Observation brings
with it a constant source of tension, something | have strived to take into account
throughout the research process: | will always see others from my perspective, from the
place I am looking from. It is therefore me, from my own story, who tries to approach the
stories of others.

More than a difficulty, this circumstance forms the essence of observation. In
research, observation must always pay attention to details that will allow us to describe
the experience we are living, always in the first person, subjectively. It is about capturing
the essence and meaning of the event. For this reason, “the researcher who observes
situations closely for their lived meaning is a compiler of anecdotes” (ibid., p. 87).

This is why, to a certain degree, the notes | took at the school could be considered a
compilation of different anecdotes | had experienced. Here, following on from Max van
Manen, | understand anecdotes as descriptions of experiences, narratives with an

|n

“appeal” that evoke questions about the nature of pedagogy and the educational

relationship.

| visited the schools on a weekly basis, keeping a record of observations on each visit.
In total, | prepared 20 observation records with Juan (October/2016-April/2017), and 18
with Clara (October/2017-March/2018). | would generally work in the same way: when
the teachers had to work with the group-class, | would take up a position on one side of
the classroom to record the development of the session, attending only to those children
who, sporadically, asked me; | have been more active in the class when the teacher was

18



working with a small group, meaning the record was less detailed and only set out
fundamental questions, which | later reconstructed in greater depth.

Finally, observation, understood in these terms, apart from allowing me to compile
anecdotal records, has been the place from which to initiate contact —the relationship—
with teachers and pupils. In the words of Roxana Hormazabal (2016, p. 163), looking “is
the first thing that brings us into contact with the people, contexts and situations we
relate to on this path, making it a window that awakens other senses”. In other words,
observation has given us the chance to initiate mutual knowledge and share experiences
that we can analyse further and to build meaning in the conversation.

2.2.2. HERMENEUTICAL CONVERSATIONS

In his doctoral thesis on the oral narration of stories, Jhon Ardila (2013, p. 204) speaks of
the transformational possibilities of oral narrations, establishing verbal communication
as “the most human form of mediation”:

It is essential to understand the multidimensional relationship between verbal
communication and humanity in a range of areas in day-to-day life, and how it
forms the basis of many processes, feeding them to give spiritual and material
meaning.

By understanding verbal communication as a vital form of human mediation, the
conversation is established as the means to build a relationship with teachers and pupils
about their experiences. In my work, conversation therefore ends up becoming the main
way to compose narrative material, field texts, which will later be used to prepare the
research texts.

For this reason, from a phenomenological perspective, the purpose of the
conversations has been to provide orientation in the search for meaning of the lived
experience.

The search for meaning is about asking, rather than finding answers. In this asking,
knowledge is recreated as we live and share experiences, constructing meaning from the
situation we find ourselves in at the time of the conversation.

Conversations therefore recreate the story of each one. It is not a question of
“bringing to light what is hidden” but rather, from a narrative perspective, what we do
when we speak is build a new sense of experience. Consequently, due to its collaborative
character (Van Manen, 2015) and the fact it is a facilitator of reflection, conversation has
become the main means for the composition of field texts.

Given the narrative concept | approach the study from, in this conversational
relationship it is important to remain faithful to the experience as it was lived (Van
Manen, 2003b). It is about “creating a space for words, for dialogue, which is not only to
tell but also to make story” (Sierra, 2013, p. 84). In short, being faithful to experience in
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conversation means relating lived experiences and thinking about them in relation to the
research questions (and not the other way around, i.e., thinking about the purposes of
the work, as if it were a hypothesis, and trying to visualise them with experiences at the
school).

Beyond the collection of information or narrative material, the conversation,
understood in this way, has a hermeneutic impulse (Van Manen, 2003b). From this
hermeneutical character comes the need to call the task hermeneutical conversation,
rather than using the traditional term interview. Furthermore, understanding encounters
as conversations implies placing oneself in a different framework to the traditional
question-answer approach: engaging in conversation means becoming a participant in
the search for meaning, creating spaces in which our stories (of both teachers and pupils,
and mine as a researcher) can be heard and re-created. The interviews therefore do not
search for specific information, but rather the aim is to reflect together, a form of “co-
creation”.

The task of preparing the conversations has been complex and carried out throughout
the entire research process, making it difficult to identify a protocol or guidelines.
However, even at the risk of simplifying or neglecting important nuances, | could
differentiate three moments when preparing the conversations:

1) Define the ontological and pedagogical framework of my intervention. This phase
includes both formulating the purposes of the research and also defining the
theoretical framework and the way to understand the phenomenon under study.
This moment is fundamental as it helps me to, later on in the meetings, keep to
the research questions and approach them in a specific manner.

2) Close observation. My observation and presence in the classroom form an initial
encounter that helps develop mutual knowledge, making it easier to have the
shared conversation about experience.

3) Draft the conversation guide. A few days before going to the school | prepared a
conversation guide based on the previous meetings, the readings and the
progress | was making. As a rule, in this document | included the topics and
experiences that | was interested in discussing, rather than providing a series of
questions. It is important to note that this is a “guide”. In other words, its sole
purpose was to guide me in the meetings whenever | needed, either because |
felt we were moving away from the experience and questions of the study, or
because the subject we were talking about was becoming depleted and it was
necessary to redirect the dialogue to a new focus.

After each meeting | repeated the same process, weekly, throughout the course: 1)
Reading, reflection on the state of the study and research questions; 2) Observation,
accompanying the teacher in the classroom; 3) Draft the guide and new topics of
conversation; 4) Meeting with the teacher.
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The focus and topics of interest of each conversation have varied, depending on

whom they were held with and when:

e School year 2016/17

O

With Juan: the first conversations were meant to be a moment of coming
together, in which we could get to know each other and discover his
professional background, the way he understood education and his
particular place at the school. In subsequent meetings we focused on his
relationship with the formal curriculum and the educational authority,
recording a total of six conversations.

With pupils: | have had two meetings with two pairs of year-one
secondary education pupils (four conversation records in total). We held
the meetings in pairs rather than individually, as in this way they felt
more comfortable and could support each other in telling their stories.
The conversations revolved around their school experience, especially at
secondary school, but also in primary education.

e School year 2017/18
o With Clara: | have recorded ten conversations with the teacher. The

conversations became more and more reflective as we built the
relationship and | got closer to her experience, allowing us to think and
build, together, the postulations that underpin her teaching practice.
The themes, although varied, can be grouped into five aspects: 1) Her
professional and training experience as a teacher; 2) How she lives her
relationship with pupils; 3) How she lives her relationship with other
teachers; 4) Dynamics and specific activities carried out in the school; 5)
The pedagogical and personal foundations that underpin her practice
and her relationship with pupils.

With pupils: | had three meetings with two year-five pupils, in order to
learn about their experience at the school, their relationship with Clara
and the role that this relationship plays in their experience and their real

curriculum.

2.3. CHAPTER Ill. THE ARTICLES

This chapter includes the articles that make up the thesis, namely:

Article 1. Martin-Alonso, D., Blanco, N., y Sierra, J. E. (2018). Indagacion narrativa sobre
las tensiones vividas por un profesor de educacién secundaria en el proceso de creacién

curricular. Education Policy Analysis Archives, 26(144). doi:
http://dx.doi.org/10.14507/epaa.26.3571

In this article we delve into tensions lived by teachers when there is no coincidence
between intentions and desires of curricular plan and lived experience. By means
of a narrative inquiry we go deep on a high school teacher’s experience and we
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pause in a short time period in which he lived a disagreement with the educational
inspection and the official curriculum. Later, through an exegetical analysis, we
relate the teacher’s story with the scientific literature, in order to open new
guestions and thoughts that help to live tensions in a fruitful way. The analysis
points out to three dimensions where tensions are lived: needs, language and
time. Finally, the study of these tensions shows that their origin is located in an
epistemological framework. It means, they are the result of a friction between
different educational knowledge perspectives, which turn out to be different ways
of dealing with planning and teacher work.

Article 2. Martin-Alonso, D., Blanco, N., y Sierra, J. E. (2019). El proceso de creacién
curricular en estudiantes de educacion secundaria. Una indagacién narrativa.
Profesorado, Revista de curriculum y formacion de profesorado. 23(2), 377-395. doi:
http://dx.doi.org/10.30827/profesorado.v23i2.9692

The proposal of this paper is to know how students make curriculum through lived
experience at school. By means of a narrative inquiry, we delve into the meaning
that three high school students give to lived experience at school and how they
construct knowledge. Information has been gathered through observation and
interviews. Results and discussion address three themes: knowledge is built
narratively from lived experience; students’ stories are continuous, thus we
shouldn’t focus only on their experience at school but we have to listen their whole
story; given that every person makes his/her own story, curriculum making
becomes an interconnected and multistoried process. The study concludes by
showing curriculum as a composition of stories constructed in relation by teachers
and students.

Article 3. Martin-Alonso, D., Blanco, N., Sierra, J.E. (2019) Comprensién pedagodgica y
construccion de la relacion educativa. Una indagacién narrativa. Teoria de la Educacion.
Revista Interuniversitaria, 31(1), 103-122. doi: http://dx.doi.org/10.14201/teri.19442

This paper is written trying to place the educational relationship in the centre of
the educational process, given that it shapes lived experience at school and,
therefore, makes possible curriculum making. From phenomenological and
feminist studies, we understand that the educational relationship is built through
pedagogical understanding, it means, a movement of reception and
accompaniment. The purpose of the study is to delve into the nature of
educational relationship, pedagogical understanding and their role on educational
relationship building. To this effect, from a narrative inquiry framework, and
through hermeneutic conversations, we try to know the experience of a teacher
and one of her students. A cross analysis of their stories allows us to think about
three places where pedagogical understanding and educational relationship are
articulated: listening, acceptance and willingness.
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2.4. CHAPTER IV. THINKING WITH STORIES

In this chapter | seek to set out a summary that weaves together the ideas of all the
articles and research. | have therefore divided it into three parts, which are the themes |
have identified when studying curricular creation, and which bring unity to the overall
work. Furthermore, | complete this analysis through specific stories and moments | have
experienced at the schools and which, to a certain degree, allow me to think about the
subject that concerns me at each particular moment. In other words, in this final analysis
my intention is to “think with stories”, what in Max van Manen (2003b)'s words would
be called a “thematic analysis through examples”.

Identifying themes does not seek to capture conceptual abstractions inherent to
curriculum making, but rather to highlight significant parts of the focus of study, allowing
me to analyse them and uncover structural aspects of the nature of both curricular
creation and the educational relationship.

The first aspect to consider is the complex web that makes up the curricular system
(Gimeno, 1988). In this regard, | used the difference Ted Aoki (Pinar and Irwin, 2004)
makes between the curricular plan and the lived curriculum. My aim with this distinction
is to analyse and understand the tensions experienced by teachers in their day-to-day
activity as they move between the demands of the teaching programmes and, on the
other hand, pupils' experience.

In this analysis | set out, based on my reflection on several scenes experienced in the
schools, that tensions are inherent to the educational profession, since teachers are
obliged to move between pedagogical theories, educational programmes and the
regulations that guide their educational practice, while, at the same time, finding
themselves faced with the unpredictability and singularity of the classroom. In
consequence, the aim will not be to suppress tensions, but to seek a way to experience
them fruitfully (Contreras, 2016).

| conclude this analysis by pointing out that, in order to fruitfully experience the
tensions between the two curricular worlds, it is necessary to focus pedagogical thinking
on pupils' experience, i.e. on the lived curriculum. This brings me to a second area that
opens up a series of new questions: What is the lived curriculum? What are pupils'
experiences in the classroom, and how do they take shape? In this second section of the
chapter | conclude that the lived curriculum is constructed through relations. This means
a universe of shared knowledge and meanings is recreated in the complex web of
relationships that come about in schools, which each individual uses to recreate his or
her own story. In other words, each person lives the experience in the classroom from
their own subjectivity. However, at the same time there is something that unites them
(us): culture, meanings and symbols that, in some way, are common.

As mentioned, these meanings are built through relations, and therefore occupy a central
place in the process of curriculum making. A third section is required in order to focus,
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from the perspective of curriculum making, on how teachers experience the teaching
profession, and to identify the knowledge that comes into play and brings about the
educational relationship and, in consequence, the recreation of each individual's real
curriculum. In this regard | have based my work on two research traditions: 1) The
pedagogy of sexual difference; 2) The pedagogical work of Max van Manen. The
guestions that this part of the study have awakened in me are around the three
“conditions” that Max van Manen mentions as essential to pedagogy: pedagogical care,
hope and responsibility.

2.5. CHAPTER V. CONCLUSION, OPENINGS AND OTHER STORIES

The Spanish educational and curricular system is inspired by the traditional and technical
model of teaching by objectives (Gimeno, 1986). Although at present the curriculum
speaks less about objectives and more about skills, this change in language has not been
accompanied by an epistemological change (Contreras, 2002b; Gimeno, 2009), since the
curricular structure and organisation continue to conform to a technological logic that
conceives the planning of teaching and teaching activity itself as the implementation of
programmes for pupils to reach the expected levels of competence. In consequence,
although formulated as skills, these in fact are the objective to be reached, and are
supposedly observable and measurable, as established in LOMCE, through evaluable

learning standards.

Although the curricular system is developed in a complex web —which is further
complicated due to countless bureaucratic processes—, it can be better described and
understood if presented as a hierarchical, sequential model in which the objectives and
contents take shape based on that established in the previous level. We can identify up
to seven phases in this process:

The official curriculum; transformations at local level; the curriculum in a specific
school; the modifications introduced by the teacher; the teacher's activity; the
transformation that takes place in the teaching process itself; and, finally, what
pupils actually learn. (Gimeno, 1988, p. 122)

This curricular system is centralised and hierarchical, taking away autonomy from
lower levels and leaving decision-making to teachers who, at the end of the curricular
specification process, find themselves with a high degree of specification and definition
in their teaching practice. This hierarchical system in which the first level agents
enunciate the objectives to be reached leads ultimately to a specific system and culture
being imposed.

This system determines a series of contents for schools, including skills, abilities and
attitudes that go beyond that related strictly to cultural selection. For example, Royal
Decree 126/2014, which implements the basic Primary Education curriculum, sets out
that in Social Sciences pupils should “develop creativity and entrepreneurial spirit” and
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“become aware of the value of money and its uses through responsible consumption and
a sense of home economy”. All this could lead us to believe that the formal curriculum
aims to determine what the story experienced by new generations should be like.

Specifically, in the current historical context, we can think of the imposition of a
certain political-economic model that takes shape in the form of specific contents (for
example, with the incorporation of entrepreneurship and home economy contents in the

official curriculum)?.

However, if education consists of welcoming the uniqueness that each individual
brings to the world (Arendt, 1996), there is no reason to maintain a hierarchical curricular
system that imposes a story, —the story of those who occupy the position of power within
this structure—, annulling any possibility of decision and recreation of pupils' own story.

This, of course, does not imply the absence of regulation, but points to what should
be regulated and how: decentralising the curricular design and designing it in relation to
schools, families and teachers, with the ultimate focus on pupils' experience in the
classroom. In consequence, in line with that put forward by Schwab (2013), the
curriculum should adapt to the needs and characteristics of each context, classroom, boy
and girl, involving teachers in the decisions of their actions.

This reading requires us to displace stakeholders —those who are at the top level of
curricular specification— from their privileged position, rethinking the curricular system
in order to create a space where individual uniqueness can be welcomed.

%k x

All the above was the framework for the research questions that initiated and gave
meaning to the thesis. Through research with Juan, Clara and their pupils, | have been
able to understand (and have tried to share) how curricular programmes and plans have
their existential basis and origin of meaning in the experiences of pupils and teachers in
schools. The purpose of the research is therefore to offer a way to understand and study
the curriculum that leaves the pupil's curriculum experience not in the last curricular
specification level but rather in the centre, constructing a non-hierarchical curricular
system that accommodates the uniqueness of every child. The aim is to consider the
curriculum from the experience of pupils and teachers in the classroom, because it is
here that each individual lives the curricular creation experience and give shape to their
story.

| have arrived at this place by understanding education as a relationship experience.
Insofar as the experience is narrative in character (Clandinin, 2013; Clandinin et al., 2006;
Ricoeur, 1987) and | understand the relationship as an encounter (Cima, 2012), we can

! This way of structuring the curriculum is not carried out in isolation, but rather is part of a
neoliberal tendency to see school and education in terms of market norms, "a kind of
(pseudo)privatisation, or imitation of the ways in which private services operate, governed by the
rules of the market, forming what has been called 'quasi-markets’” (Contreras, 2002b, p. 78).
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define education as an encounter between stories, with the ultimate goal of allowing the

recreation of the pupils' lives curriculum.

Here we refer to the story we live through, which, by living it, we narrate and recreate.
It therefore becomes part of the experience of the teller and the listener, who,
ultimately, end up in a common place: that of the new story told and, therefore, created.
In other words, the relationship is a shared experience in which story is created (with its
meanings, symbols and materials) and shared, recreating, at the same time, the lived
curriculum of each individual.

| find it helpful to visualise this complex approach graphically. While the technical
model envisages a linear top-down system, this complex web of shared and individual
stories can be represented as a fabric, made up of a series of multiple threads that
differentiate the warp from the weft. The weft is the set of threads set out in parallel on
the loom to pass through the warp, which, when crossed, form the fabric.

The weft is the path that marks each of our individual stories: parallel tracks that will
never meet as we can only live from our subjectivity and through the story we build from
our experience. The warp is the story shared by two or more people, relating them and
giving them a place in the classroom, in the world, in the curricular fabric. It through this
warp of shared stories that unites us that we enter into a relationship, subjectivity is
developed and we give meaning to our story.

Continuing with this metaphor, it can be said that the warp is culture and, in
consequence, we learn in and from a culture, creating our own new way of relating to it
(and thus recreating ourselves). Learning is not the repetition of story but rather the
creation of a way of telling and relating to it. Learning is therefore the creation of a story
that interrupts tradition, the story that has already been told and brings something new:
a new story in which to live.

As a result, curricular creation is not about introducing children in the world in order
to repeat what already exists, but rather to help them come into the world (Arendt, 2005;
Barcena and Mélich, 2000), to make it their own, telling their own story of how they
arrived at this place and how they want to relate to it, thus recreating culture.

In order to welcome all the new things an individual can bring, the teacher must
assume responsibility for listening to their singularity and being available for what he or
she understands pupils may need, beyond the confinements of the formal curriculum,
which, from a position away from the classroom, can only be homogeneous and
disdainful of the essence of each person. In other words, it involves taking responsibility
for accompanying and caring for others on their path towards development.

This responsibility must be lived not as a sacrifice, but as a donation (Biesta, 2017,
Recalcati, 2014, 2016). When responsibility becomes sacrifice, it means that teaching
practice is driven exclusively in return for something else: in the case of infant and junior
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schoolteachers, for financial reward. In other words, educational practice is seen simply
as a job (Longobardi et al., 2010).

Understanding teaching as merely a job makes it difficult to build a relationship in the
first person, as in this case the teacher is not interested in teaching but rather in carrying
out his or her assigned task in order to receive financial reward. This means the teacher
will ultimately implement the curricular programmes with a concern solely for efficiency
and effectiveness, with a view to receiving his or her salary. Living teaching responsibility
as a sacrifice therefore implies seeing it as an occupational obligation, which ends up
sustaining the technical curricular model and imposing the curricular programme
designed by the stakeholders on pupils.

In contrast, when responsibility is experienced as a donation, the reward of teaching
practice comes from teaching itself, meaning the duty that comes from responsibility
does not bring an end to or postpone enthusiasm but rather enhances it (Recalcati,
2018). To live responsibility as a donation means placing oneself in the first person and
realising oneself through one's own practice. Only then, assuming a responsibility which
implies living teaching in the first person and as a donation, is it possible to listen to other
people's stories and construct a caring relationship based on what pupils actually need,
beyond anything any programme could ever envisage.

At this point, Jean Clandinin's (2013) questions about the relevance and scientific
significance of narrative analysis are particularly relevant: So what? Who cares? This
approach leads us to, as indicated, not focus education and the curricular system on the
decisions taken by the agents who have traditionally occupied the top position in
curricular specification and who have predesigned what the classroom experience and
the objectives to be reached should be. The result is a conception of the curricular system
as a complex fabric that weaves together all agents interested in curricular design with a
focus on pupils' experiences with teachers, as this is where the process of curricular
creation takes place.

The aim is therefore to focus the educational debate on teacher training and
professional development, encouraging teachers to live their profession in the first
person and through relations with their pupils, giving value to their experience and the
knowledge that has built it (Contreras, 2016b). Thus, from a system in which curriculum
designers and education theorists tell teachers the programmes and methods they
should apply (i.e. what they should do), we pass to a context in which teachers can feel
like experts with the capacity to make curricular decisions (although always through
relations and supported by these agents).

This approach may bring a change in form but not in substance, a situation that can
only be avoided through clarification. Placing teachers at the centre of the educational
debate while the curricular system remains intact can bring, as has been the case in
recent decades, a shift from the technical-Fordist model to a post-Fordist one (Contreras,
2002b). In other words, under the protection of the “flexibilisation of the curriculum”

27



and the relevance of teachers in the educational process, teachers are given the
responsibility of adapting the “general” formal curriculum to the context of both pupils
and the school, in order to achieve objectives that, in reality, have not been decided
upon.

In contrast, what | am proposing is a profound change in the way of conceiving the
curriculum, with all the agents in dialogue, participation and agreement, in a non-
hierarchical relationship that puts pupils and their relationship with teachers back in the

centre.

My intention here is not to consider these issues, since they have not been the focus
of the work. Rather, | strive to show that the final research process points to the need to
continue studying the conditions necessary to construct the curriculum, as born from
pupils' and teachers' experience in the classroom, and also to find the way to get
prospective primary schoolteachers to understand the curriculum in this way and live the
educational relationship in the first person (Contreras, 2016b).
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EL TEJIDO CURRICULAR

Hay una pregunta que nos hacen recurrentemente a los doctorandos: “éDe qué va tu
tesis?”. Cuando me lo planteaban al comienzo de la investigacion, al estar inicidndome
en la tematica de estudio, no conseguia responder con meridiana certeza y brevedad,
pues esta pregunta suele surgir en espacios distendidos que no dan lugar a una reflexién
y formulacién pedagdgica profunda. Ahora, con la tesis terminada, me sigue resultando
complejo responder con claridad, aunque por un motivo distinto.

Mi esfuerzo en esta investigacion ha sido el de mirar al curriculum tratando de enten-
der los lugares y personas en los que este se pone en juego o, mejor dicho, cobra vida.
Al adentrarme en ello lo que he encontrado ha sido un mundo complejo que no se deja
desentrafiar, a menos que sea simplificdndolo. Quiza sea por eso que me resulta arduo
contar en pocas palabras de qué va mi tesis.

Empecé el doctorado tratando de entender qué es el curriculum y qué significado
tiene en el dia a dia de las escuelas. Lo que me he encontrado en este proceso es que
cada nifio, cada nifia, experimenta el curriculum, su vida en el aula y su relacion con el
saber de una manera completamente distinta; esto es, cada uno desde su experiencia y
subjetividad. Al mismo tiempo, los docentes se ponen en juego en el aula, en relacién
con el alumnado, también desde su propia historia y experiencia. Asi, docente y alum-
nado estan solos en el aula, y al mismo tiempo no lo estan. Estd el curriculum oficial, los
programas y disefios educativos que hacen las editoriales, los intereses de las familias...
Yy, por supuesto, también estan las construcciones y saberes profesionales de otros do-
centes con los que compartimos el aula y que no podemos ignorar, pues la docencia es
un oficio colectivo, compartido.

¢Qué es entonces el curriculum? ¢ Donde esta? ¢ Qué agentes lo construyen? ¢Son los
disefiadores y legisladores? éSon los docentes, que le dan forma en las aulas? ¢O esta en
la experiencia vivida que hace de este el alumnado? En definitiva, cuando he tratado de
abordar en las preguntas de investigacion iniciales no solo no he encontrado una res-
puesta clara o conclusa, sino que, ademas, se me han abierto nuevos interrogantes.
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Algo similar sucede al observar un tejido. Cuando lo vemos a cierta distancia tiene una
forma definida, clara, y que no seria dificil describir. Sin embargo, cuando nos acercamos
y miramos el tejido de cerca, lo que vemos es un complejo entramado en el que nos
podemos perder tratando de descubrir cémo se van imbricando unos hilos con otros.
Precisamente esto es lo que he vivido con el desarrollo de la tesis. Al acabar la carrera de
Pedagogia lo tenia claro, entendia que el curriculum eran los objetivos educativos y pro-
gramas de estudio que se pretendian llevar a la escuela. Estaba mirando al curriculum a
cierta distancia. Con el doctorado, cuando me he acercado y profundizado en los contex-
tos en los que el curriculum se construye y cobra vida —es decir, en las aulas—lo que he
visto han sido muchas interrelaciones y complejidades. Esta tesis es el esfuerzo por in-
tentar comprender ese entramado.

Al mismo tiempo, esta representacion grafica del sistema curricular como un tejido,
simboliza una de las ideas que, para mi, ha resultado mas reveladoras en este trabajo. Es
la idea de que cada persona vive la experiencia, como no puede ser de otra manera,
desde su subjetividad. Cada quien vivird siempre desde su lugar en el mundo, como si
fuese la urdimbre de un tejido, hilos paralelos que nunca se llegaran a tocar directa-
mente. Pero si habrd algo que los vinculara. Serdn otros hilos que los uneny los conectan:
la trama. Son los conocimientos, simbolos, significados y materiales compartidos, cons-
truidos en experiencias también compartidas. La trama es, en definitiva, la cultura, que
nos pone en relacion.

El curriculum y la creacién curricular solo pueden entenderse, por tanto, en el marco
de una relacién o, mas concretamente, de la relacién educativa. Y aunque la relacién
educativa es cosa de dos, el contexto escolar en que esta tiene lugar es cosa de muchos:
una alumna se relaciona con su tutor, con sus compafieros y compafieras, con otros do-
centes; al mismo tiempo estos deben estar en contacto con la inspeccién, con el equipo
directivo, con los centros de formacion, con varios grupos de estudiantes; estos estu-
diantes, a su vez, se encuentran en el patio con el resto de alumnos y alumnas de la
escuela... y asi podriamos seguir ad infinitum en una sempiterna trama de relaciones, sin
saber dénde empiezan unas y acaban otras.

Es por esto que si quiero sintetizar con rigor la respuesta a la pregunta “éDe qué va
tu tesis?”, quiza lo mas acertado sea decir que mi tesis va del Tejido Curricular.

Mdlaga, 15 de mayo de 2019.
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PREAMBULO

Esta tesis ha sido financiada por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte a través
de una beca para la formacion de profesorado universitario (FPU), con referencia
FPU14/04782.

Ademas, el estudio se enmarca en el proyecto de investigacion “Relaciones educativas
y creacion del curriculum: entre la experiencia escolar y la formacién inicial del profeso-
rado. Indagaciones narrativas” (Ref.: EDU2016-77576-P), dirigida por José Contreras
(Universidad de Barcelona) y financiado por el Ministerio de Economia y Competitividad.

Con la pretension de optar a la obtencién del titulo de Doctor con mencidn interna-
cional, en el desarrollo de la investigacion he realizado una estancia de investigacién de
tres meses (del 20/03/2018 al 20/06/2018) en la Universita degli Studi di Verona (Italia),
bajo la supervisién de la profesora Rosanna Cima (Dipartimento di Scienze Umane).

La investigacion se presenta bajo la modalidad de “Tesis por compendio de publica-
ciones”, tal como viene recogido en los articulos 21y 22 del reglamento de doctorado de
la Universidad de Malaga. En concreto se incluyen tres articulos aceptados para su publi-
cacion en revistas cientificas (cumpliendo con la normativa vigente, han sido enviados y
aceptados por las revistas con posterioridad a miingreso en el programa de doctorado y
en todos aparezco en primer lugar en el orden de autoria):

Articulo 1. Martin-Alonso, D., Blanco, N., y Sierra, J. E. (2018). Indagacién narrativa
sobre las tensiones vividas por un profesor de educacion secundaria en el proceso
de creacioén curricular. Education Policy Analysis Archives, 26(144).
http://dx.doi.org/10.14507/epaa.26.3571

Articulo 2. Martin-Alonso, D., Blanco, N., y Sierra, J. E. (2019b). El proceso de crea-
cidon curricular en estudiantes de educacion secundaria. Una indagacién narrativa.
Profesorado, Revista de curriculum y formacion de profesorado. 23(2), 377-395.
doi: http://dx.doi.org/10.30827/profesorado.v23i2.9692
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Articulo 3. Martin-Alonso, D., Blanco, N., Sierra, J.E. (2019a) Comprensién pedago-
gica y construccién de la relacion educativa. Una indagacién narrativa. Teoria de la
Educacion. Revista Interuniversitaria, 31(1), 103-122.
http://dx.doi.org/10.14201/teri.19442

Por ultimo, es necesario sefialar dos aspectos de caracter general a tener en cuenta
en la lectura de la tesis y los articulos que la componen:

e Todas las traducciones de citas que aparecen en la tesis son propias. En ocasio-
nes, dada la relevancia de algunos términos, he creido necesario incorporar una
nota al pie para sefialar la/s palabra/s utilizada/s en el idioma original y aclarar el
motivo que me lleva a optar por la traduccién concreta que uso en ese momento.

e Todos los nombres y datos personales que puedan identificar a las personas
junto a las que he investigado son ficticios.

32


http://dx.doi.org/10.14201/teri.19442

VOVTYN 30 5 s
avaisy3AINND _“__..wo,., :

A



VOVTYN 30 5 s
avaisy3AINND _“__..wo,., :

A



INTRODUCCION

Qyitando los que son de aqui y mas o menos conocemos, el resto

son historias que estan por contar.
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INTRODUCCION

1. COMIENZOS

¢Qué reclama de mi la experiencia de esta persona? éPor qué me reclama? Me repetia
insistentemente estas preguntas cuando comencé a trabajar como maestro. Cada nifioy
cada nifia me llamaba de una manera distinta. Entre ellos estaba Abraham, que tenia
ocho afios cuando le conoci en marzo de 2015. Estaba en segundo de primaria, en la
escuela en la que habia comenzado mi experiencia como maestro. Ansiaba el momento
en que me llamasen para trabajar en la escuela publica y me tocé ir a las afueras de un
municipio de Malaga. Era una escuela pequefia y en la que todos los nifios y nifias venian
de un barrio marginado del pueblo. La mayoria eran gitanos, como Abraham. Eso significo
chocarme frontalmente con una cultura y unos cddigos que para mi eran completamente
desconocidos, mas alla de los tépicos y prejuicios con los que llegué a la escuela.

Fue una experiencia dificil. Al principio no sentia que fuese capaz de conectar con
ellos y lo que necesitaban. Escuchaba insistentemente la misma pregunta: “iPero maes-
tro, el inglés pa’ qué me sirve si yo no me voy a ir a vivir fuera?”. Y encima era maestro
de inglés; ipara qué querian ellos aprender ese idioma? Para responderme a esto recu-
rria al Real Decreto 126/2014, que por ese momento andaba memorizando para las opo-
siciones: “Resulta obvio que, a largo plazo, el dominio de una segunda lengua incide po-
sitivamente en el desarrollo personal del alumnado al permitirle ampliar de manera
significativa sus posibilidades a la hora de proseguir estudios o incorporarse al mercado
laboral”.

Entonces, en algin momento indeterminado de la mafiana, aparecia Abraham a lo
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lejos: “i{Maestro, el abrazo! jQue no me lo has dao todavial!”. Venia corriendo hacia mi,
saltaba y yo le cogia para darle su abrazo diario. No sé cuan dilatado era, se convertia en

uno de esos extrafios momentos en que el tiempo te espera.

¢Qué reclamaba de mi la experiencia de relacién con Abraham? El nifio faltaba a la
escuela todas las semanas; casi siempre se desconcentraba porque no habia desayunado
en casay tenia que hacerlo en clase; alin no sabia identificar todas las consonantes; venia
a la escuela siempre con una sonrisa y su mochila de Goku colgando de uno de los hom-
bros; era muy bueno jugando al futbol y se llevaba bien con todos los chicos y chicas, los
grandes y los pequefios; en inglés se refa y disfrutaba con los juegos, aunque sin ir mas
alla de la repeticién y la mimica; vy, lo mas importante, no podia irse del colegio sin que
nos diésemos nuestro abrazo. Y con esta historia, éla prioridad del nifio era aprender
inglés para “permitirle ampliar de manera significativa sus posibilidades a la hora de pro-
seguir estudios”?

Un afio antes, el curso 2013/14, cursé el master de Politicas y Prdcticas de Innovacion
Educativa de la Universidad de Mdlaga. La Ultima tarea que debia acometer era el Trabajo
de Fin de Master (TFM), una breve investigacion que decidi centrar en conocer las histo-
rias de éxito escolar de dos chicos en situacion de desventaja sociocultural. Eran adoles-
centes que cursaban bachillerato y estaban construyendo una relacion de sentido con la
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INTRODUCCION

escuela, proyectando su futuro en una continuidad escolar que iba mas alla de la educa-
cion secundaria; a pesar de las dificultades que encontraban en su entorno familiar y
social. Mi propdsito era identificar las condiciones y factores que hacian posible estas
historias, teniendo en mente que dicho conocimiento podria sumarse al esfuerzo por
repensar la pedagogia y la tradicion curricular para orientarla hacia una mayor igualdad
de oportunidades.

El impulso original que me movia a iniciar este trabajo era el de la justicia social, un
concepto tan abstracto como ambicioso para un estudiante de magisterio. Pero esta
forma de situarme como maestro y de entender la educaciéon comenzé a cambiar, preci-
samente, en el desarrollo del TFM, acompafiado de mi tutora Nieves Blanco y con la lec-
tura de la tesis doctoral de Eduardo Sierra (2013). En este proceso recuerdo, como un
momento critico para mi, la primera entrevista que realicé con uno de los estudiantes.
En aquel encuentro el chico hacia continuas referencias al conflicto que vivia con la ins-
titucion escolar. Me comentaba que habia llegado a pensar en abandonar la escolariza-
cion cuando acabase bachillerato por estar cansado de estudiar cosas que no conectaban
con sus inquietudes.

El chico era parco en palabras y, sin embargo, cuando le preguntaba sobre esto me
respondia con gran confianza y seriedad, como si ya hubiese pensado antes en ello: “Es
que yo no veo bien la educacién esta que hay, entra un temario, entran unas cosas con-
cretas, pero yo me lo estudio porque cae; si a mi me ponen a estudiar cosas que me
gustan pues me lo estudio a gusto y estudio mas. Y me lo tomo mads enserio, no porque
me obliguen”. Habia construido una historia de éxito escolar superando multiples dificul-
tades familiares y sociales. Sin embargo, en ese momento, habia un obstaculo alin mayor
que no dependia de su situacién familiar y que, por momentos, le tentaba con abandonar
el instituto: el plan curricular que le imponian.

A través de esta experiencia de investigacién, movida originalmente por el deseo de
justicia social, empecé a comprender que detras de las teorias educativas se escondia la
experiencia singular de cada criatura que viene a nuestras aulas. Esto significaba poner
al alumnado vy al profesorado en el centro, ya que son ellos los que a través de su expe-
riencia dan sentido a los modelos educativos.

Al terminar el master, el curso siguiente lo dediqué a preparar las oposiciones a maes-
tro en Andalucia. En este tiempo debia conocer, saber manejar y sobre todo memorizar
multitud de leyes y normativas que conforman el curriculum oficial y la organizacion de
los centros educativos: la estructura curricular de la LOE con las adaptaciones de la
LOMCE; el desarrollo curricular de las asignaturas troncales que se hacia en el Real De-
creto 126/2014 y en la Orden de 17 de marzo de 2015 de Andalucia; el sistema de orga-
nizacién y gestion de los centros educativos que establece el Decreto 328/2010 a través
del plan de centro y todos los documentos que lo componen (proyecto educativo, plan
de convivencia, plan de gestién, plan de orientacién y accion tutorial, etc.); y muy impor-
tante también era la Circular de 10 de septiembre de 2012 por la que se establecian los
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criterios para el registro de datos en el censo de alumnado con necesidades especificas
de apoyo educativo en el sistema informatico “SENECA”.

¢Me iba a ser necesario conocer toda esta jerga juridica? ¢Realmente estaria todo
esto en el centro de mi practica docente? La respuesta la encontré rapido. Pocos meses
después de iniciar la preparacién de oposiciones comencé a trabajar en la escuela publica
como maestro sustituto interino. Alli vivia en dos mundos paralelos. Tenia diversas y re-
petidas tareas burocraticas. Entre ellas, la que mas hastio me provocaba era tener que
adaptar mi planificacion, hecha a mi manera, al formato establecido en la normativa, por
si la inspectora del centro llegaba a solicitarmelo. Algo que, por cierto, nunca sucedio. Al
mismo tiempo, cada mafiana iba a la escuela esperando que Abraham, entre otros alum-
nos absentistas, no faltase ese dia.

Vivia un encuentro violento con la burocracia que debia aprender a manejar. No al-
canzaba a entender el sentido de seguir todos aquellos objetivos y programas cuando
crefa saber qué necesitaba Abraham, algo que distaba mucho de lo que venia sefialan-
dome este desglose juridico.

Por la tarde llegaba a casa y volvia a estudiar el Real Decreto 126/2014.

Al acabar aquel curso me concedieron una beca de formacién de profesorado univer-
sitario (FPU). Tenia que iniciar una investigacion y mi experiencia en la escuela ain me
guemaba. Eran siempre las mismas preguntas: ¢ COmo viven los nifios y nifias el curricu-
lum? éCudl es su experiencia en la escuela, conmigo, més alld de las rubricas e indicado-
res de evaluacién gue me obligaban a rellenar? ¢Qué tiene que ver el curriculum con lo
que vivian aquellos nifios y nifias?

Necesitaba repensar y ahondar en qué era eso del curriculum, qué sentido podia te-
ner en mi relacién con el alumnadoy, en definitiva, qué manera de concebir la educacién
habia detras de, por ejemplo, el Real Decreto 126/2014, y cdmo queria situarme yo ante
ello.

Sobre esto, recuerdo leer en el master un texto de Nieves Blanco (2006, p. 180) que
expresaba lo que yo aln no era capaz de verbalizar y me movia a iniciar la investigacion:

El conocimiento, el saber, estd ligado a la realidad, a la experiencia y tiene rostro: el
de quienes lo crean, lo transmiten, lo utilizan, lo enriquecen, lo cuestionan, lo recha-
zan. Y siempre en el marco de una relacién, ya sea con el mundo o con otras perso-
nas.

Esa era la palabra que necesitaba: rostro. Queria ponerles rostro a las teorias peda-
gbgicas, a los reales decretos, a las programaciones de aula... Queria ponerle rostro al

curriculum.
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Di entonces con textos que hablaban del curriculum vivido, la creacién curricular y de
los docentes como creadores del curriculum. En concreto, uno de los primeros articulos
que lef al iniciar la tesis fue de Jean Clandinin y Michael Connelly (1992, pp. 389-393),

gue decia:

El curriculum es una cuestion moral: tiene que ver con la manera en que cada quien
vive su vida. [...] No sdélo deberiamos escuchar atentamente al profesorado vy las his-
torias que viven en la escuela, sino también necesitamos aprender a contar nuestras
propias historias, relatando cémo vivimos nuestra relaciéon con los docentes en las
aulas. Nuestro trabajo entonces se convierte en aprender a contar y vivir un nuevo
relato, construido en relaciéon, de los docentes como creadores del curriculum.

Esto me conectaba y daba sentido a la inquietud que germind dos afios antes en el
master: queria entender qué significa que el curriculum tiene que ver con la vida de cada
quien. Ademas, este texto me daba un mapa con el camino a seguir: tenia que acompafiar
a docentes, poniendo el foco en el proceso de creacion curricular y pensar en nuestra

experiencia en el aula.

Esta tesis es la historia de lo que pasd a partir de entonces.
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2. ESTRUCTURA DE LA TESIS

A modo de resumen, el trabajo de estos cuatro afios se sitla en el marco de una indaga-
cién narrativa (Clandinin, 2007; Clandinin y Husu, 2017) con enfoque fenomenoldgico
(Van Manen, 2003b, 2015). Esto supone un interés por comprender y mantenerme ape-
gado a la experiencia de docentes y estudiantes para profundizar en la naturaleza del
curriculum vivido e indagar en las condiciones que hacen posible una relacion pedagdgica
que promueva la creacion curricular. Es decir, el foco del estudio ha sido la creacion cu-
rricular (Clandinin y Connelly, 1992; Huber, Murphy y Clandinin, 2011) y el papel que
juega la relacién educativa en ese proceso. Lo que he buscado con ello es ahondar en el
modo en que experimentamos profesorado y alumnado el curriculum, de manera que
me permitiera comprender el lugar que ocupamos los docentes en la relacién con los
estudiantes y en el complejo entramado curricular.

Para abordar esta tarea, la tesis se estructura en cinco capitulos. En el primero pre-
sento los “Antecedentes tedricos” en los que se ha sostenido mi trabajo. Aunque la lite-
ratura revisada ha sido amplia y diversa, para presentarla se pueden diferenciar cinco
grupos:

1) Investigaciones del Centre for Research for Teacher Education and Development
sobre la creacidn curricular. Estas investigaciones se apoyan, como expongo en
el epigrafe correspondiente, en la teoria de la experiencia de John Dewey (1997)
y en el Practical de Joseph Schwab (2013).

2) Investigaciones fenomenoldgicas, principalmente inspiradas en la obra de Ted
Aoki (Pinary Irwin, 2004), sobre lo que se ha denominado curriculum vivido. Ade-
mas de profundizar en esta idea, dedico un espacio a ponerla en didlogo con el
modelo curricular tradicional, que denomino como plan curricular.

3) Textos sobre el saber de la experiencia y la construccién narrativa del conoci-
miento, elaborados en su mayoria desde el grupo de investigacion ESFERA (Con-
treras, 2016; Contreras y Pérez de Lara, 2010a), de la Universidad de Barcelona.

4) Laobra pedagdgica de Max Van Manen (1998, 2015), que invita a pensar la prac-
tica educativa como una experiencia que es parte de la naturaleza y condicién
humana, con unas responsabilidades éticas ineludibles y que deben ser asumidas
con lo que el autor llama “tacto pedagdgico”.

5) Estudios del feminismo vy la pedagogia de la diferencia sexual (Piussi, 1999; Piussi
y Mafieru, 2006; Wilson, 2014), en especial aquellos que abordan la relacién edu-
cativa y los saberes docentes que se ponen en juego. Estos estudios, junto con
la obra vanmaniana, apuntan a varios lugares en los que pensar al investigar la
relacién educativa: escucha, partir de si, confianza, autoridad, esperanza, cui-
dado y responsabilidad pedagdgica.

En el segundo capitulo expongo el “Marco y disefio metodoldgico” de la investigacién.
Comienzo definiendo los referentes metodoldgicos que me han guiado en el disefio y
desarrollo de la investigacidn: la indagacién narrativa y la fenomenologia vanmaniana. A

41



INTRODUCCION

continuacién presento el caracter relacional desde el que he vivido el proceso de inves-
tigacion con el alumnado vy, en especial, con los dos docentes a los que he acompafiado
en sus centros educativos: Juan y Clara. De este cardcter relacional se derivan los dos
principales procedimientos utilizados en la composicidon de textos de campo: la observa-
cion de cerca y las conversaciones hermenéuticas. Finalmente expongo como ha sido el
proceso de la investigacion, identificando tres fases: 1) elaboracion del plan de investiga-
cidon; 2) composicion de textos de campo con Clara, Juan y su alumnado; 3) proceso de
andlisis y composicidn de textos de investigacion.

El tercer capitulo incluye “Los articulos” que componen la tesis:

Articulo 1. Martin-Alonso, D., Blanco, N., y Sierra, J. E. (2018). Indagacion narrativa
sobre las tensiones vividas por un profesor de educacion secundaria en el proceso
de creacion curricular. Education Policy Analysis Archives, 26(144).
http://dx.doi.org/10.14507/epaa.26.3571

Articulo 2. Martin-Alonso, D., Blanco, N., y Sierra, J. E. (2019b). El proceso de crea-
cion curricular en estudiantes de educacion secundaria. Una indagacién narrativa.
Profesorado, Revista de curriculum y formacion de profesorado. 23(2), 377-395.
doi: http://dx.doi.org/10.30827/profesorado.v23i2.9692

Articulo 3. Martin-Alonso, D., Blanco, N., Sierra, J.E. (2019a) Comprensién peda-
gbgica y construccién de la relacién educativa. Una indagacion narrativa. Teoria
de la Educacion. Revista Interuniversitaria, 31(1), 103-122.
http://dx.doi.org/10.14201/teri.19442

El cuarto capitulo es un esfuerzo por continuar “Pensando con las historias” que han
surgido alo largo de la investigacién y, en especial, en los articulos. Se trata de un intento
por hilar las experiencias vividas en las escuelas y las reflexiones que han surgido con
ellas para crear un “relato” que les de unidad y abra nuevos interrogantes.

En el quinto capitulo, titulado “Conclusién, aperturas y otras historias”, hago una ul-
tima contemplacion a dos lugares del proceso vivido en la investigacién. Por un lado,
trato de hacer algo que reconozco que me resulta complejo y arduo: cerrar la tesis, esto
es, parar formalmente (que no personalmente) el proceso de la investigacion y plantear
nuevos interrogantes y aperturas pedagdgicas a las que me lleva el camino recorrido. Por
otro lado, al vivir el doctorado con un propdsito formativo, necesito hacer en este punto
un ejercicio de reflexién sobre aquello que siento que me ha quedado de esta experien-
cia: dificultades, aprendizajes, inquietudes, desaciertos y aventuras; sobre todo las aven-
turas.
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3.6Y QUE? éA QUIEN LE IMPORTA?

En linea con lo que plantea Jean Clandinin (2007), tengo la necesidad de situar como
elementos centrales de esta indagacion narrativa la justificacion y razones que hacen
necesario el estudio. Esta justificacidon, continula la autora, debe abordarse en tres nive-
les: personal, practico y social. Se trata de analizar los intereses y preocupaciones que
me mueven en la investigacién, dando sentido asi a las preguntas y propdsitos del estu-
dio.

A nivel personal se trata de preguntar(me) por el lugar y el interés que me mueve en
la investigacion. Como decia al inicio de la introduccidn, esta inquietud es la de pensar
en mi lugar como maestro en relacién con el entramado curricular, el lugar del alumnado
y mi situacion en relacion con ellos en la escuela. Ademas, la investigacion se enmarca

en un programa de doctorado, es decir, tiene un propdsito formativo.

En todo momento he tenido presente este objetivo formativo, tratando de reflexionar
y enriquecerme de las experiencias en las que me sumergia: lecturas, actividades del
programa de doctorado, reuniones con mis directores de tesis, escritura, conversaciones
con amigas y amigos sobre mi proceso, la relacion con los docentes del estudio, etc. De
esta manera, el trabajo que muestro sobrepasa la dimensién conceptual. En esta tesis, y
en especial en el capitulo “Pensando con las historias”, muestro como vivo ahora, tras
cuatro afios en el doctorado, el oficio docente y la relacién educativa.

Como consecuencia de esta disposicidon me he visto envuelto en una escritura conti-
nua en el diario de investigacidn sobre mi proceso personal y lo que iba viviendo en cada
momento de la investigacion. En coherencia con esta disposicién y como epilogo, en el
epigrafe final (“Aventuras apasionantes”) hago una ultima reflexion sobre mi experiencia
en el desarrollo de la tesis.

Por otro lado, la justificacion prdctica hace referencia al micro-contexto concreto de
la investigacion. Para ello debo acudir a las nociones de co-creacién y co-composicion de
textos de campo (nociones sobre las que profundizo en el capitulo metodoldgico). Se
trata no de una recogida de informacién sino de la construccién de sentido en relacién y
de nuestra relacion investigador-docente en la escuela. Este modo de acompafiar al pro-
fesorado hace que mi propia presencia como investigador, en relacién con el profeso-
rado, sea motor de transformacion del contexto. Una transformacion que sobrepasa lo
que puede captarse por escrito u observarse en un corto periodo de tiempo.

Para poder exponer esto mds claramente necesito apoyarme en momentos concretos
de la investigacién. Por ejemplo, en las conversaciones con Clara, sobre todo en nuestros
primeros encuentros, la maestra me insistia en la dificultad de abordar las cuestiones
que le iba proponiendo, pues eran asuntos que, me decia, “no me las planteo normal-
mente”. En efecto, no se trataba de buscar respuestas que ya tuviese, sino de momentos
en los que pensar en relacién sobre el sentido de lo que vivia(mos) en la escuela y con el

alumnado.
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Por esto es que no hablo de entrevistas, sino de conversaciones-hermenéuticas, por-
gue no son una exposicion de discursos ya construidos y en los que recojo informacion
biografica o que los docentes ya “poseen”. La co-composicién de textos de campo alude
a un pensar en relacién que busca la construccion de nuevos significados y, en la medida
en que contribuye a ello, se participa en la re-creacion del contexto en que tiene lugar la
investigacion. Esta es una idea sobre la que ahondo en el tercer epigrafe del capitulo
metodoldgico, titulado “Composicion de textos de campo y de investigacion: investigar

”

con-.

Por ultimo, la indagacién narrativa debe tener un aporte social, tiene que preocuparse
por llenar de contenido la pregunta ¢ Qué aporta esta investigacién al conocimiento cien-
tifico, la comunidad educativa y la justicia social? En palabras de Jean Clandinin (2013, p.
35), la indagacién narrativa debe responder a las preguntas “éY qué? éA quién le im-
porta?”.

Para justificar a nivel social la investigacidn debo situarla en el contexto histdrico ac-
tual. Desde comienzos de siglo XX el paradigma que se establece como hegemodnico en
las universidades occidentales es el positivismo (Hamilton, 2005). El profesor es conce-
bido como un “pedagogo técnico” que debe implementar los programas curriculares y
controlar todo el proceso, dando lugar al modelo que tradicionalmente se ha venido lla-
mando de “pedagogia por objetivos” (Gimeno, 1986). La practica docente se valora asi
en funcién de su eficiencia, productividad y eficacia, es decir, en la medida en que el
docente logre que el alumnado alcance los objetivos pre-establecidos desde las institu-
ciones (Contreras, 2002b; Gimeno, 1988, 2018). Y la tendencia contemporanea sobre las
competencias, que en su origen podian pretender plantear una nueva perspectiva, no
han hecho sino proporcionar una nueva fachada al planteamiento técnico-tradicional (Gi-
meno, 2009).

La docencia y la formacién docente se encuentran de este modo sumergidas en una
suerte de sector terciario y empresarial, despojando a la escuela de su esencia y propo-
sito social y publico. Esto supone importantes riesgos al poner en un segundo plano las
cuestiones sociales y morales, y situando como eje de su discurso un lenguaje técnico y
burocratico.

Sin embargo, como sefialan José Contreras (2016b, 2017), Gert Biesta (2017), Max
Van Manen (1998, 2003a, 2015) y Maurice Tardiff (2004), el oficio docente exige algo
mas que la adquisicion de conocimientos y saber qué hacer. La educacién es siempre una
experiencia de relacidon, y como tal esta atravesada por la alteridad, lo que supone que
no se puede saber de antemano qué hacer y qué necesitara el otro, porque eso supon-
dria desdefiar su novedad y singularidad. En consecuencia, la formacion inicial del profe-
sorado no puede reducirse a la transmision de teorias y modelos de ensefianza.
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Es imperativo, por tanto, repensar la formacion inicial, establecer sus prioridades
epistemoldgicas y pedagdgicas, asi como buscar la creacidén de programas que preparen
para las demandas del oficio docente vy la relacion con el alumnado mas alla de la aplica-
cion técnica de modelos y teorias. Ahora bien, écudles son las cualidades del oficio do-
cente? ¢Qué reclama el proceso de creacién curricular a la formacién del profesorado?
¢Qué demandas de la practica educativa son ineludibles en la formacion docente?

Con el fin tltimo de pensar en estas cuestiones, dentro de un proyecto de investiga-
cion mas amplio® centrado en la formacién inicial del profesorado vy la construccién de
saberes profesionales, el propdsito de la tesis es ahondar en el proceso de creacioén cu-
rricular, la relacién educativa, los saberes que esta requiere y, en consecuencia, también
demanda la formacion docente.

Este ejercicio debe hacerse a través de una mirada al curriculum que ponga en el
centro la vida y experiencia de alumnado y profesorado, mas alld de instituciones e in-
vestigaciones movidas por la inercia neoliberal. Porque por encima del desarrollo econé-
mico lo que estd en juego es el crecimiento humano de las nuevas generaciones y de la
vida en comun.

1 “Relaciones educativas y creacién del curriculum: entre la experiencia escolar y la formacion
inicial del profesorado. Indagaciones narrativas” (Ref.: EDU2016-77576-P), financiado por el Mi-
nisterio de Economia y Competitividad.
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ANTECEDENTES TEORICOS

Atendiendo tanto a su tematica como a la tradicién en la que se sitdan, he ordenado los
referentes tedricos de la investigacion en dos epigrafes. En primer lugar, ahondo en las
ideas de la creacion curricular y los principales antecedentes tedricos en los que se sos-
tiene: las obras de John Dewey y Joseph Schwab. Los estudios sobre creacion curricular
dibujan un escenario profesional docente en que, ante la imprevisibilidad de la accién
educativa, el profesorado debe tomar decisiones que no pueden ser previstas, sino que

se basan se una deliberacion continua.

Desde los planteamientos de la creacidn curricular se defiende que cada nifia y cada
nifio construye su propio curriculum en su experiencia de relaciéon en el aula, por lo que
puede entenderse la educacion como una experiencia de relacion. Este sera el tema del
segundo apartado del capitulo tedrico. En él expongo cual ha sido la concepcién de rela-
cion pedagodgica desde la que he abordado la investigacidn, apoyandome en estudios de
la pedagogia de la diferencia sexual (Blanco, 2011; Piussi y Mafieru, 2006; Wilson, 2014)
y la pedagogia vanmaniana (Van Manen, 1998, 2003a). Estas dos tradiciones me han
ofrecido, ademas, la oportunidad de pensar en las cualidades y saberes docentes que
sostienen la construccién de la relacion educativa: escucha, partir de si, confianza, com-
prension pedagdgica, esperanza, cuidado y responsabilidad.

1. LA CREACION CURRICULAR

En este apartado pretendo adentrarme en el origen de la creacién curricular para cono-
cer y poder tener presente el marco conceptual desde el que se sitla y construye esta
teorizacion y, por ende, mi investigacion. La revision bibliografica necesaria para hacer
este trabajo me ha permitido tirar de los hilos que articulan la creacién curricular, encon-
trar su origen y plantearme preguntas sobre su sentido pedagdgico.

La creacion curricular tal como se entiende en la actualidad ha sido construida princi-
palmente a partir de dos propuestas: la nocién de experiencia de John Dewey (1997) y el
Practical de Joseph Schwab (2013) que se centra en la singularidad de la practica educa-
tivay, con ello, de los estudios curriculares. Por ello en este epigrafe dedicaré un espacio
a las ideas clave de estos dos autores y, posteriormente, a la concepcion actual de la
creacion curricular.

1.1. LA EXPERIENCIA SEGUN JOHN DEWEY

La teoria de la experiencia de John Dewey se construye desde una idea que estructura
todo su trabajo: “Una experiencia es siempre lo que es debido a que tiene lugar una
transaccion entre el individuo y lo que, al mismo tiempo, constituye su entorno” (Dewey,
1997, p. 43). Es decir, la experiencia alude a la forma en que nos implicamos e interac-
tuamos con nuestro contexto inmediato, aquel con el que establecemos una relacién
directa.
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Esta manera de entender la experiencia se caracteriza por dos principios que son uti-
lizados en la actualidad para dar forma a la creacion curricular: el de continuidad y el de
interaccién. El principio de continuidad, que John Dewey llamé experiential continuum,
supone que toda experiencia esta marcada por lo que se ha vivido anteriormente v, al
mismo tiempo, dicha experiencia modifica la cualidad de las que vendran después (Altan
y Lane, 2018). Esto significa que nos situamos en todo momento entre un pasado vivido
y un futuro por vivir, o lo que es lo mismo, nos encontramos siempre “en medio” de una

vida que no se detiene, que esta en constante desarrollo (Clandinin, 2013).

La segunda idea clave en el concepto de experiencia de John Dewey es la interaccion,
segln la cual las experiencias son transacciones de las personas con su entorno. Toda
experiencia modifica en mayor o menor medida las condiciones en las que tiene lugar,
entendiendo por “condiciones” los elementos del contexto préoximo: el marco social en
que se produce la experiencia; los materiales con los que interactua; todo lo que el do-
cente hace, lo que dice, cdmo lo dice, etc.

A partir de la interaccidon con el entorno, al modificar sus condiciones, se descubren
las consecuencias de los actos propios. El aprendizaje no consiste, entonces, en la adqui-
sicion de informacion, sino que se basa en un proceso en el que las personas, a través de
la interaccidon con el contexto inmediato, construimos un complejo entramado de pre-
disposiciones basadas en experiencias previas y que nos preparan para acciones futuras.
Desde esta perspectiva se puede afirmar que el conocimiento: 1) es construido y recons-
truido a través de la experiencia; 2) no es externo ni estd separado de la persona, sino
que se construye en su continua interaccion con el entorno (Olson, 1995).

Esta teoria de la experiencia, planteada a comienzos de siglo XX, rompia con la pers-
pectiva positivista del conocimiento. Segun los postulados de John Dewey, sélo a través
de la experiencia se puede construir el conocimiento. Alejado del pensamiento carte-
siano que situa el saber en un lugar propio y diferenciado de la experiencia, el pedagogo
estadounidense plantea que es en la accidon e interaccién con el entorno donde se crea
el conocimiento. En consecuencia, concluye John Dewey, la educacién consiste en la “or-
ganizacion” de la experiencia vivida, es decir, en la creacién de significados de lo vivido.
Por ello se sostiene que la obra deweyana esta en el origen de las pedagogias construc-
tivistas, que aparecerian afios después (Pallarés y Mufioz, 2017).

En coherencia con sus propios planteamientos, en la “escuela experimental” de
Chicago, que John Dewey fundé en 1896, cada estudiante se convertia en una suerte de
investigador cuyo propdsito era descubrir sus propias capacidades y construir sus propios
significados a partir de la experimentacion. En tanto que cada alumna y alumno vive esa
experiencia en el aula a su manera, el modo de ensefianza debia adaptarse a la singula-
ridad de cada grupo y estudiante; y, por ello, solo podia construirse a través del estudio
por parte del docente, que se convertia, también, en un investigador de su propia prac-
tica curricular (Malagén y Tamayo, 2017).
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Aunque desde otro enfoque, Lawrence Stenhouse coincide en algunos puntos con la
propuesta de John Dewey. Estos lugares comunes serdn relevantes en el posterior anali-
sis sobre el sistema curricular. En concreto, Lawrence Stenhouse (1987) sefiala la rele-
vancia de la investigacion en el desarrollo del curriculum, haciendo que el profesorado
asuma una responsabilidad que va mas alla de la transmision de saberes y logro de obje-
tivos preestablecidos.

La cualidad Unica de cada clase escolar supone que toda propuesta (incluso a nivel
escolar) precisa ser sometida a prueba, verificada y adaptada por cada profesor en
su propia clase. El ideal es que la especificacién del curriculum aliente una investiga-
cion y un programa de desarrollo personales por parte del profesor, mediante el cual
éste aumente progresivamente la comprension de su propia labor y perfeccione asi
su ensefianza [...] Toda investigacion y todo desarrollo bien fundamentados del cu-
rriculum, ya se trate de la labor de un profesor individual, de una escuela, de un
grupo de trabajo en un centro de profesores o de un grupo que actta dentro de la
estructura coordinadora de un proyecto nacional, estaran basados en el estudio rea-
lizado en clases escolares. Descansa, por tanto, en el trabajo de los profesores. (Sten-
house, 1987, pp. 134-135)

Por otro lado, en la tradicién curricular técnico-positivista, el conocimiento se sitla
en el centro del proceso educativo, ya que su fin Ultimo es su transmisidn, apropiarse de
él. Este modelo curricular exige “un universo definido pues no tolera lo ambiguo, lo im-
previsible y lo no mensurable” (Gimeno, 1986, p. 56), es decir, demanda una ensefianza
programada, con unos objetivos, contenidos y modos de actuacion predisefiados. En este
contexto “el profesor no discute la escuela y la educacién vigente, sino que, como ex-
perto, tecnifica y ‘racionaliza’ el proceso” (p.160), de modo que se “estimula el papel de
sometimiento y de homogeneizacién de la educacién, en lugar de cultivar la individuali-
dad vy las capacidades diferenciadoras”? (p.162).

Trasgrediendo este modelo curricular hegemadnico, desde la nocion deweyana de ex-
periencia cobra mayor relevancia la interaccién con el entorno y el otro. La relacién se
convierte asi en el eje de construccion de un conocimiento que solo puede ser personal,
subjetivo y anclado a la experiencia (Biesta, 2014). Por tanto, la esencia de una experien-
cia es lo que sucede en el espacio “entre”, y asi aparece otro concepto clave en la teoria
de John Dewey: la comunicacion.

John Dewey entiende la comunicaciéon en términos practicos, como el estableci-
miento de una cooperacion donde una persona responde a la accién de otra (y en Ultima
instancia al significado de esa accidn). A partir de esta idea Gert Biesta (2017) apunta que
el vinculo se construye cuando hay un entendimiento comun, es decir, cuando todos son
conscientes del fin de la accién que van a llevar a cabo y estan interesados en él. Por
tanto, si los significados sdlo existen en précticas sociales, en practicas de comunicacién,

1 Ahondo en el paradigma técnico-tradicional mas adelante, en el epigrafe 1.4. “Los dos mundos
curriculares”.
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los significados que el alumnado construye lo hacen en précticas de participacion. No se
trata entonces de un trasvase de informacién del docente al discente, sino en una cons-
truccién de significados del alumnado en su relacion con el profesorado. Asi, la filosofia
de la educacion de John Dewey no se centra ni en el niflo o nifia, ni en el plan curricular
(qué y cémo aprender), sino en la comunicacion, algo que en Ultima instancia alude a la

relacion.

En linea con esto, aunque planteado desde otro enfoque, Lawrence Stenhouse nos

aporta su vision de la cultura y su vinculo con la comunicacion vy la relacién:

La cultura es una especie de denominador comun mental, un almacén compartido
de ideas complejas alcanzadas entre las distintas mentes. Comprende las ideas ge-
neralmente aceptadas dentro de cualquier grupo [...] Las palabras y los simbolos sir-
ven para la comunicacidén porque tienen significados, es decir, evocan en las mentes
de los individuos las ideas que comparten con los otros. Es mas, aprendemos las
ideas que constituyen la cultura a través de la comunicacion, bien en situaciones
inmediatas cara a cara o dirigiéndonos a los libros, los cuadros o la musica. (Sten-
house, 1997, pp. 81-82)

La principal consecuencia de esta teoria de la experiencia para la educacién es que
nos impele a construir una conexién significativa entre docente y alumnado, colocando
asi la relacién educativa en un lugar central del proceso de creacién curricular.

Concluyendo, la experiencia deweyana vincula la educacion con la experiencia perso-
nal. Esta idea serd fundamental en la formulacion de la creacién curricular: sélo hay
aprendizaje a través de la experiencia y, en tanto que este aprendizaje es experiencial, la
construccion del conocimiento es personal y vinculada a la historia de la persona. Desde
esta nocién de experiencia se cimentard, décadas después, una de las principales pro-
puestas de la creacién curricular: a través de la continua interaccién con el entorno cada
persona construye su historia de vida. La creacién curricular podria entenderse, por
tanto, como una perspectiva deweyana del curriculum (Clandinin y Connelly, 1992), ya
gue su nocidn de experiencia permite pensar al docente no como un distribuidor de co-
nocimiento, sino como creador del curriculum, de modo que este se construye en un
contexto, cultura (interaccion) y tiempo (continuidad) determinados.

1.2. JOSEPH SCHWAB: EL CURRICULUM CENTRADO EN LA PRACTICA

Después de la Il Guerra Mundial, durante la década de los cincuenta y sesenta, la reforma
educativa cobrd un gran impulso en Estados Unidos y se centrd en los programas curri-
culares. En el contexto de la Guerra Fria, la carrera espacial y el ansia de crecimiento
tecnoldégico, la mayoria de las reformas buscaban el desarrollo de algunas disciplinas cu-
rriculares, las cientificas fundamentalmente (matematicas, fisica, etc.), desdefiando al
profesorado y la relacion con el alumnado (Connelly, 2013). Ademas, las ideas de Ralph
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Tyler (1979) comenzaron a contar cada vez con mayor respaldo y seguimiento, impul-

sando un enfoque técnico del curriculum y centrandolo en los objetivos y la evaluacion.

En este contexto se enmarca el trabajo de Joseph Schwab, que comenzd su obra mas
conocida denunciando que el area de la investigacion curricular estaba en crisis: “El drea
de los estudios curriculares esta moribunda. Es imposible que, por sus propios métodos
y principios, pueda contribuir de manera significativa al avance de la educacién” (Schwab,
2013, p. 591).

De este modo, la investigacidn curricular perdia valor pedagdgico, segin Joseph Sch-
wab, debido al error de caer en una excesiva dependencia de la teoria. A esta situacién
llegaba principalmente por dos motivos. En primer lugar, la teoria se preocupa por las
regularidades que existen en un determinado aspecto de la realidad, ignorando las par-
|«

ticularidades que caracterizan cada caso concreto. Joseph Schwab llamé a esto el “vicio

de la abstraccion”:

Los conceptos de la teoria son representaciones abstractas o idealizadas de cosas
reales. Pero el curriculum en la accion trata cuestiones reales [...] El curriculum tratara
erroneamente los asuntos reales si los toma como meras réplicas de sus representa-
ciones tedricas. (Schwab, 2013, p. 611)

En segundo lugar, la teoria presenta carencias en la definicién de su foco de estudio.
Cada estudio curricular se preocupa por analizar un aspecto de la realidad: alumnado,
relaciones, conocimiento, etc. Sin embargo, el curriculum debe tener en cuenta todos
estos aspectos de manera conjunta, ya que forman parte de un todo que no puede pen-
sarse por separado. Estd claro, continda Joseph Schwab, gue no puede existir una teoria,
general y abstracta, tan compleja que pueda abarcar todas estas dimensiones.

Para estudiar este complejo entramado, Joseph Schwab establecid cuatro lugares co-
munes® que cualquier investigacion curricular debe abordar para no ignorar ninguna
cuestion esencial: docente, alumno, entorno y contenido. Posteriormente Michael Con-
nelly y Jean Clandinin (1988) asumirdn esta idea de los lugares comunes y, a partir de la
nocién de experiencia de John Dewey, establecerian tres lugares que consideran que
toda indagacién narrativa debe incluir: temporal, social y situacional (ahondaré en estas
dimensiones en el capitulo metodolégico).

Por otro lado, las carencias de la investigacion curricular fueron estudiadas en detalle
por Joseph Schwab, quien identificd hasta seis maneras en las que se podian manifestar
y observar, y a las que llamé desplazamientos?. Los desplazamientos son, por tanto, la

! Traduccién propia del término inglés commonplaces.

2 Traduccién libre de la palabra inglesa flight. Aunque la traduccion literal serfa “vuelo” o “huida”,
entiendo que por su significado este término puede ser mas acertado, ya que hace una referencia
mas clara al movimiento de alejamiento y separacion del foco de estudio propio de la investiga-
cién curricular.
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consecuencia de la ruptura de la relacion teoria-practica en los estudios curriculares
(Connelly, 2013), y pueden agruparse en seis categorias:

e Desplazamiento a otros campos: se abordan los problemas desde otras dreas
como la psicologia o la sociologia.
e Desplazamiento hacia arriba: el discurso sobre el curriculum pasa a ser sobre el

|Il

discurso en si mismo, lo que podriamos llamar el “metadiscurso”.

e Desplazamiento hacia abajo: la investigacion se convierte en una exposicion y/o
una descripcion pre-interpretativa del objeto de estudio.

e Desplazamiento a los margenes, centrandose en las contribuciones de otros in-
vestigadores al drea curricular.

e Desplazamiento hacia la perseverancia, redundando en viejas ideas, lo que
aflade poco valor a un discurso que termina siendo repetido.

e Desplazamiento a lo heuristico, buscando un debate polémico y controvertido.

La solucion que Joseph Schwab propuso a esta situacién fue el Practical, publicado a
través de cuatro articulos que abogan por la deliberacion del docente y la toma de deci-
siones en la creacion del curriculum en el aula: The practical: a language for curriculum
(1969); Practical 2: Arts of eclectic (1971); The Practical 3: Translation into curriculum
(1973); Practical 4: Something for curriculum Professors to do (1983).

En el primero de ellos, Joseph Schwab vaticinaba que sélo se podria salir de la situa-
cién en la que se encontraba el campo de la teoria curricular si se pasaba de la busqueda
de nuevas teorias a un nuevo modo de operar: el Practical, que supone abordar cada
situacion desde su casuistica particular. Al entrar en un contexto determinado y tratar de
afrontar una situacién concreta se descubren aspectos nuevos, y por tanto imprevistos,
sobre los que debemos tomar decisiones. La prdactica educativa se convierte de este
modo en un proceso complejo y emergente basado en la deliberacidn. En estas situacio-
nes la teoria es Util si se utiliza como apoyo en la interpretacion y valoracién de las posi-
bles soluciones pero, en cualquier caso, el producto final serd siempre una decision
(Deng, 2013).

A diferencia de la teoria, que pretende generar conocimiento general o universal, el
objetivo del Practical es la seleccién y decisidon de acciones para cada situacion concreta.
Por tanto, el oficio docente no es ni inductivo ni deductivo, sino deliberativo, ya que
busca la accién en una situacion particular y de la que no se conocen con seguridad todas
sus circunstancias y las consecuencias de las posibles acciones (Biesta, 2013); haciendo
asi que podamos pensar el oficio docente como el bello riesgo de educar (Biesta, 2017).
No se trata entonces de poner en juego conocimientos y competencias, sino de una
suerte de sabiduria practica, que Gert Biesta (ibid., p. 157) denomina virtud.

54



ANTECEDENTES TEORICOS

El término griego aqui es “virtud”. La capacidad de realizar juicios educativos sensa-
tos no deberia, por tanto, considerarse como una especie de “afiadido”, es decir,
como algo que no nos afecta como personas, sino que mas bien denota lo que po-
driamos denominar una calidad integral, algo que permeay caracteriza a la persona

en su conjunto.

El profesorado no puede limitarse a esperar a que los legisladores, administradores o
“expertos” le digan qué hacer. Al contrario, son el primer agente implicado en el proceso
de planificacion y creacién del curriculum, ya que son ellos quienes estaran en el aula con
el alumnado, deberdn tomar las decisiones y conocen mejor que nadie cuales son sus

necesidades.

Aunque desde otro enfoque, en Espafia también se viene estudiando el lugar que
ocupa el profesorado en el sistema curricular, a través de lo que se ha llamado concrecion
curricular (Angulo y Blanco, 1994; Gimeno, 1988). Grosso modo, existe una cultura social
y una politica curricular que definen un curriculum oficial y prescrito. Este es concretado
por las administraciones autondmicas, locales y los centros educativos. Los docentes, a
través de la reflexidn, interpretan el curriculum que les llega prescrito y aparece asi un
nuevo nivel de concrecion curricular, el del curriculum ensefiado o en la accion que lleva,
finalmente, al curriculum aprendido, la construccion que el alumnado hace de su expe-
riencia del curriculum en el aula.

Todo comienza por la decodificacion de la cultura disponible. Entre el curriculum es-
tablecido vy el curriculum aprendido por el alumnado hay un mediador decisivo que
es el profesorado. Esta idea forma parte del pensamiento pedagdgico desde hace

|II

mucho tiempo, dentro de lo que sea denominado el “paradigma mediacional cen-
trado en el profesor”. Este interviene sobre un curriculum que viene codificado en
clave de lo que llamamos curriculum oficial o prescrito, que es, a su vez, el resultado

de un proceso de seleccion cultural. (Marrero, 2010, p. 222)

Concluyendo, Joseph Schwab continua la reflexion sobre la relacién teoria-practica
que inicié John Dewey a través de su concepto de experiencia y realiza una aportacion
que serd el germen de la creacion curricular: el curriculum no es solo algo que se plani-
fica, también es lo que se hace, lo que se vive. La necesidad de centrar el curriculum en
la practica es la que mueve afios después a pensar en el curriculum como un proceso de
creacion que tiene lugar en las aulas en la relacién directa entre docente y alumnado, es
decir, en la Prdctica. En consecuencia, se hace necesario conectar con el “hacer” del cu-
rriculum, su practica y construccion en el aula, en lugar de centrarse exclusivamente en
entenderlo (Biesta, 2013).
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1.3. JEAN CLANDININ Y MICHAEL CONNELLY: LOS DOCENTES COMO CREADORES DEL
CURRICULUM

El trabajo originario de la creacion curricular, y también el mas extenso, surge en el Cen-
tre for Research for Teacher Education and Development de la Universidad de Alberta
(Canada). Los principales referentes los encontramos en los trabajos de Jean Clandinin y
Michael Connelly (1992, 1995, 1998; Connelly y Clandinin, 1988), aunque posterior-
mente han continuado su obra otras investigadoras como Janice Huber, Margaret Olson,
Shaun Murphy y Cheryl Craig (Clandinin et al., 2006; Davis y Murphy, 2016; Huber,
Murphy y Clandinin, 2011; Olson, 2000; Olson y Craig, 2005; Orr y Olson, 2007). Estas
autoras articulan su obra en torno a tres términos: conocimiento prdctico personal, esce-
nario profesional docente e historias a través de las que vivir.

A finales de los afios ochenta y siguiendo los planteamientos de Joseph Schwab, que
situaba la deliberacién y decisiones del profesorado en el centro del proceso educativo,
Michael Connelly y Jean Clandinin (1988) ponen el foco en el profesorado y comienzan a
estudiar el proceso de creacion curricular como la manifestacidn y concrecion del saber
personal del docente. En esta linea, decian que “después de los estudiantes, el docente
es el agente mas importante [...] Son los saberes del docente los que marcan la diferen-
cia” (p. 13).

Desde esta perspectiva los saberes que cada docente encarna son los que dan forma
a la relacién educativa y determinan en gran medida todo lo relativo a la planificacién y
desarrollo de las clases. Surge asi el primero de los términos clave en la teoria de la crea-
cién curricular: el conocimiento practico personal (Connelly y Clandinin, 1988), que afios
después pasaron a denominar saber de la experiencia® (Clandinin, 2013).

El conocimiento practico personal esta en la experiencia pasada del docente, en la
mente y cuerpo presente, y en los planes y acciones futuras. El conocimiento prac-
tico personal se encuentra en la practica de la persona. Es decir, en la manera del
docente de reconstruir su pasado y las intenciones para el futuro al tratar de mane-
jarse con las exigencias de una situacion presente. (Connelly y Clandinin, 1988, p. 25)

Si el saber docente es el que da forma al curriculum podemos entender que el profe-
sorado es una parte inherente y necesaria en el proceso de creacién en el aula. Conti-
nuando esta idea, junto a la nocidn de experiencia de John Dewey y los cuatro lugares
comunes del curriculum de Joseph Schwab, Jean Clandinin y Michael Connelly (1992, p.

392) formularon su metafora del “docente como creador del curriculum”:

El curriculum debe ser entendido como una construccién conjunta de las vidas de
profesoradoyalumnado en las escuelasy aulas [...] En esta perspectiva de la creacién
curricular el docente es visto como una parte integral del proceso curricular en la
gue el profesor, estudiantes, contenido y contexto estan en continua interaccion.

1 Traduccion de los términos ingleses personal practical knowledge y experiential knowledge res-
pectivamente.
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Una vez definido el saber docente trataron de prestar atencion a la forma en que
dicho saber se construye y expresa en los distintos contextos en que se desenvuelve el
profesorado. Comenzaron estudiando las historias de docentes y alumnado al entrar en
relacidon en el aula, pero pronto se dieron cuenta que estas historias estaban enmarcadas
en un contexto mas complejo, con diversas relaciones e historias interconectadas: la es-

cuela.

Para representar la complejidad de esta situacion Jean Clandinin y Michael Connelly
(1995) crean el segundo concepto clave de su teoria: la metéfora del escenario profesio-
nal docente, que permite hablar de tiempo y espacio, representando asi la compleja
trama de relaciones, personas, lugares y materiales que configuran el saber profesional.

Este escenario tiene dos espacios claramente delimitados y que influyen en la cons-
truccion de las historias: dentro y fuera del aula. Dentro de la clase, el docente puede
sentirse sin juicios ni controles, por lo que puede verse con libertad para realizar las prac-
ticas educativas que considere oportunas. Pero esto las convierte en historias secretas?,
ya que cuando el profesorado sale del aula suele vivir y contar historias diferentes con la
intencién de coincidir con la versién autorizada por la comunidad. A estos relatos se les
ha dado el nombre de historias tapadera®; son historias creadas para tratar de eliminar
las tensiones entre lo que la persona desea y lo que cree que se espera de ella (Olsony
Craig, 2005). Es decir, las historias tapadera son el recurso que utilizamos para encajar
en las que creemos que son las historias aceptadas por la comunidad.

Surge asi otro término esencial para entender el complejo escenario del saber profe-
sional: las historias sagradas®, relatos que sentimos que nos exige la comunidad. Se trata

de estructuras culturales implicitas en la forma en que el contexto social nos presenta el
mundo, que se dan por sentadas en nuestras disposiciones y que traemos a nuestra ex-

periencia cotidiana (Olson, 1995).

Segln Margaret Olson y Cheryl Craig (2005) existen varios motivos para tratar de en-
cajar en las historias sagradas. En primer lugar, los relatos compartidos crean una sensa-
cién de pertenencia a un grupo o una comunidad, lo cual puede llegar a persuadir para
tratar de aparentar la historia socialmente aceptada. En segundo lugar, contar y vivir his-
torias no autorizadas puede conllevar graves dificultades en la comunidad (Olson, 1995).
Por ultimo, hay situaciones en las que en el contexto escolar se crean tensiones entre el
conocimiento del profesorado y los planteamientos de otras personas sin que exista la
posibilidad de reflexionar de forma adecuada sobre las distintas versiones, al estable-
cerse estructuras jerarquicas de poder.

I Traduccién del término inglés secret stories.
2 Traduccién del término inglés cover stories.
3 Traduccién del término inglés sacred stories.
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El saber profesional docente fuera del aula esta lleno de voces con la visién sobre qué
es lo que debe hacer el profesorado y el alumnado en clase. Estas voces surgen de una
persona o grupo de personas interesadas en aportar lo que consideran oportuno ofrecer
en el curriculum. La lista de grupos interesados es amplia y variada, puede abarcar desde
los legisladores hasta la inspeccion, editoriales, familiares, otros docentes, alumnado,
universidad, etc. Mas alla de la necesidad de identificar estos grupos, lo realmente im-
portante es comprender su relacién con la situaciéon curricular del docente, ya que este

no trabaja de forma aislada sino en una compleja y dindmica relacién con la comunidad.

Para sintetizar, en la enredada situacion del escenario profesional docente, con tanta
variedad de voces y perspectivas, corresponde al profesorado tomar la decisién final,
siendo siempre consciente del lugar que ocupa en este complejo entramado. Como dicen
Michael Connelly y Jean Clandinin (1988, p. 13), es el docente el que construye el curri-
culum a través de la experiencia en el aula: “Entramos en clase y el reloj se pone en
marcha. Incluso aunque mucha gente sienta que es su responsabilidad indicarnos cémo
hacer las cosas, estamos solos en el aula. Somos nosotros, nadie mas, los que debemos
actuar”.

Al moverse entre los distintos lugares del escenario, el docente se encuentra envuelto
en tensiones sobre lo que debe hacer y en relacién con quién. En Ultima instancia estas
son tensiones vinculadas a la identidad del docente, la historia que cuenta de su expe-
rienciay la que se cuenta.

Para estudiar la creacidn curricular en este complejo escenario en el que se pone en
juego un saber personal y experiencial, Jean Clandinin y Michael Connelly (1998) desa-
rrollaron, a partir de la nocién de experiencia de John Dewey, un tercer concepto clave
en su teorfa: las historias a través de las que vivir', que permiten entender de manera
narrativa la relacién entre conocimiento, identidad y contexto. Son las historias que nos
contamos acerca de quiénes somos, de cudl es nuestro lugar en el mundo y, por ello, son
historias a través de las que damos sentido vy significado a nuestra experiencia (asunto
que se aborda con mas profundidad en el capitulo metodoldgico). Se trata, en definitiva,
de entender la creacién curricular como lo que cada quien construye en su experiencia
en el aula, convirtiendo en un elemento central la composicién narrativa de la propia
identidad (Clandinin et al., 2006).

La teoria de la creacién curricular se formula en torno a estos tres conceptos en los
gue vengo ahondando: saber de la experiencia, escenario profesional docente e historias
a través de las que vivir. Estos términos ponen el foco en la experiencia del docente pero,
como avisaba Joseph Schwab, no podemos estudiar un Unico “lugar” de la creacién cu-
rricular e ignorar todas las demas dimensiones.

I Traduccién del término inglés stories to live by.
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En consecuencia, y atendiendo a los cuatro lugares comunes de Joseph Schwab, los
estudios que se llevaron a cabo en el grupo de investigacion de Jean Clandinin trataron
de tomar una mayor perspectiva incluyendo a los estudiantes, su contexto y la relacién
con el conocimiento.

Al centrarse en la experiencia del alumnado comenzaron a documentar narrativa-
mente como los nifios y nifias reconstruyen sus historias poniendo en relacion (y nego-
ciando cuando se producen conflictos) lo que viven en la escuela, el hogar y la comuni-
dad. De este modo observaron que los estudiantes daban forma al curriculum no sélo en
la experiencia en la escuela junto a docentes y alumnado, sino también en el contexto

familiar y otros espacios proximos de la comunidad.

Esta apreciacién resulta esencial y obligaba a reformular los planteamientos de la
creacion curricular. Algo que hacian en el texto Places of curriculum making (Huber et al.,
2011), donde argumentan que la narracién de la experiencia no puede fragmentarse en
tramas inconexas, sino que se trata de una Unica historia con multiples escenas, perso-
najes y escenarios. Esto supone ampliar la concepcién de la educacién mas alld de la
escuela y entender que el nifio, la nifia, no es solo un estudiante que se desprende del
resto de su experiencia al comenzar la clase. Al contrario, cada persona vive a través de
una historia indivisa que se recrea en el aula.

Concluyendo, la tradicion positivista y hegemadnica define el curriculum como el pro-
grama de estudios y el conjunto de conocimientos que se espera que el alumnado ad-
quiera al final de un periodo escolar. La obra de Michael Connelly y Jean Clandinin nos
invita a cambiar esta estrecha visién del curriculum, y entienden que este es algo mas de
lo que puede recogerse en un plan curricular. No es posible programar, implementar y
medir la experiencia, porque esta no puede encorsetarse en un programa curricular. En-
tonces, definir el curriculum como algo que se experimenta significa que puede llegar a
concretarse en el camino transitado a lo largo de la vida y la reconstruccién narrativa que
se hace de él (Clandinin y Connelly, 1992; Connelly y Clandinin, 1988; Orr y Olson, 2007).

El conocimiento pasa asi de ser algo que puede ser distribuido por docentes a ser una
construccién personal que cada quien hace en su experiencia en el aula (Clandinin, 2013).
El curriculum se compone en relacién y se encarna en la historia de cada persona inmersa
en lavida de la escuela, lo cual significa que en el aula nos encontramos con dos “mundos
curriculares” (Pinar e Irwin, 2004): 1) el plan curricular, que desarrolla el programa de
estudios que se pretende implementar; 2) el curriculum vivido, la experiencia vivida por
el alumnado en clase, que es de naturaleza narrativa (Clandinin et al., 2006).
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1.4. LOS DOS MUNDOS CURRICULARES

Los estudios y disefios curriculares en su evolucién histérica han terminado tomando
como principios estructurales el orden y control de los contenidos (Contreras, 2002b;
Hamilton, 1999, 2005), asi como la eficiencia y eficacia en el logro de los objetivos (Gi-
meno, 1986, 1988). Este modelo hegemaonico se asocia conceptual y genealdgicamente
a un modelo tecnolégico, que Félix Angulo (1994, p. 80) llama “ingenieria de la educa-
cion”.
La Tecnologia de la Educacién puede ser comprendida como el desarrollo de un con-
junto de técnicas sistematicas, junto con conocimiento practico, para el disefio, la
validacion y la operacionalizacién de las escuelas como sistemas educativos. La tec-
nologia en este sentido es ingenieria de la educacion. En esta definicidn, son impor-
tantes dos ideas: Primero, que la tecnologia de la educacion es una disciplina de pro-
duccién de sistemas educativos a través de su tecnificacion sistematica; segundo,
gue como tal tecnologia su trabajo es semejante al de otras disciplinas afines, y con
fuerte impronta “practica”.

Este modelo sigue la logica de la racionalidad tecnoldgica y se construye desde el ra-
zonamiento “medios-fines”. Esto significa que los profesionales de la educacion deben
basar su practica en una estructura logico-técnica: primero se identifica y define una si-
tuacién y problema a resolver; en segundo lugar se analiza y se busca el método mas
adecuado para su resolucién; tercero, el propio profesional debe implementar el plan
elaborado anteriormente; por ultimo se evallan el método y procedimiento disefiado,
algo que desde esta logica se hace teniendo como valores la eficacia y eficiencia, es decir,
en la medida en que haya permitido alcanzar los objetivos prescritos.

La concepcion tecnoldgica de la educacién (que tiene su origen en la propuesta de
“gestidn cientifica” de Ralph Tyler) ha sido abordada y desarrollada desde diversos estu-
diosy enfoques. A modo de resumen, José Gimeno (1986, pp. 23-25) expone nueve ideas
gue orientan esta pedagogia técnica:

[EN

Los objetivos tienen su fuente basica en la sociedad.

N

Los objetivos surgen dentro de una concepcién reproductora de la educacion.

A W

Cuenta la destreza conseguida no el proceso que sigue el que la adquiere.

ul

)
)
) Los objetivos son concretos y observables.
)
) Se pone el acento en lo mensurable.

)

(9))

Un objetivo complejo es la suma de objetivos mas especificos, y una destreza

compleja es un conglomerado de otras mas elementales.

7) Se hace énfasis en la concrecién, despreciando el significado de lo ambiguo.

8) La teoria y los tedricos de la ensefianza tienen que servir a la consecucién efi-
ciente de los objetivos.

9) La eficiencia, la rentabilidad, se mide en términos cuantitativos.

60



ANTECEDENTES TEORICOS

Siguiendo esta manera de pensar el curriculum, por medio de una secuencia logica de
objetivos, los planes de estudio organizan en areas o disciplinas el conocimiento y cultura
gue seleccionan para llevar a las escuelas. Estas, a su vez siguen también una secuencia
de progresion logica de los contenidos, dejando para las ultimas etapas el dominio final
y completo de los conocimientos y objetivos previstos. Es decir, en cada etapa se prepara
para la siguiente, hasta llegar al final de un ciclo escolar en que, si se alcanzan los objeti-
vos de todas las areas del plan curricular, se habran alcanzado los aprendizajes y desa-
rrollo esperados. A esta manera de construiry concebir el curriculum José Gimeno (1988,
p.92) lallama “curriculum mosaico”, representando graficamente como se espera lograr
una creacién completa con la suma de todas sus partes. Esta suerte de ingenieria de la
educacion, concluye Félix Angulo (1994), degenera en una tecnificacion, sistematizacién
y fragmentacién de la accién educativa.

Sin embargo, la practica educativa no se basa en la consecucion de objetivos parciales,
sino en la creacidon de un contexto que permita al alumnado vivir una experiencia de
aprendizaje rica. En consecuencia, este modelo puede llegar a desvirtuar el sentido del
oficio docente, al desdefar la vida concreta de docentes y estudiantes, que en realidad
constituye el interés Ultimo de la investigacidn educativa (Aoki, 2015), ya que esta es el
sostén existencial que da sentido al plan curricular. En palabras de Fernando Bércena et
al. (2006, p. 250):

Hombres y mujeres son seres corpdreos o, si se prefiere, seres situados y situdandose.
No tenemos acceso a nosotros mismos, al mundo y a los demas, si no es a través de
las multiples situaciones, de los (in)finitos contextos en los que en cada instante va-
mos (re)construyendo nuestras vidas.

Desde esta preocupacion, en trabajos principalmente de enfoque fenomenoldgico se
introduce el término curriculum vivido (Magrini, 2015; Pinar e Irwin, 2004). Aunque el
marco fenomenoldgico difiere del narrativo desde el que se construye la teoria de la
creacion curricular, estos autores llegan a lugares comunes, lo cual me ha permitido pen-
sar en sus propuestas de manera complementaria.

El marco curricular técnico-tradicional se orienta a la implementacién de programas,
tratando de hacer el proceso objetivo. Esto significa que la educacién busca el logro de
unos propédsitos predefinidos, orientando el proceso hacia el interés por el control, la
eficiencia y la medicion de resultados pretendidamente objetivos vy, por ello, desvincula-
dos de la experiencia de cada estudiante. Esto hace que se termine definiendo al alum-
nado no por su singularidad, sino por el nivel de logro de los objetivos que le han pro-
puesto (Gimeno, 1986).

Por su parte el curriculum vivido se piensa y teoriza como una alternativa a la concep-
cion técnica, y pretende ser un intento de sostener el curriculum en la experiencia hu-
mana en el aula, en lugar de la implementacion de programas de estudio. El curriculum
vivido se sitla en el mundo de la experiencia singular que viven docentes y estudiantes.
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Es el mundo en que se hacen presentes los rostros de cada criatura y lo que hace insus-
tituible a cada una (Pinar e Irwin, 2004).

Entonces podemos entender que el plan curricular es una propuesta abstracta que se
concreta en la experiencia diaria en el aula, por lo que esta merece la etiqueta de “curri-
culum” tanto como el plan curricular. Esto no significa ignorar los programas educativos.
Lo que se plantea es un escenario en que se deben considerar los dos mundos curricula-
resy atender a las necesidades de ambos. Llegados a este punto, afirma Ted Aoki (Pinar
e Irwin, 2004, p. 232) que:

Nos encontramos en una posicion que nos enfrenta a una yuxtaposicién entre el cu-
rriculum como plany el curriculum como experiencia vivida, y que podemos explorar
como momentos paralelos del mismo fenémeno, el curriculum. Cada momento re-
clama su propia manera de ser comprendido, pero juntos parecen convertirse en
una unidad dialéctica. Es por ello que puede merecer la pena explorar las tensiones
en la conversacion entre los dos mundos curriculares.

Distinguir un curriculum “diferente” en cada criatura exige tomar conciencia y hacer
explicito que los estudiantes traen sus inquietudes, preocupaciones e ideas a la relacién
educativa. Asi, si cada persona da significados a lo que sucede desde si y construye su
historia desde su subjetividad, en una misma situacion podemos encontrar multiples his-
torias en relacion (Olson, 2000). Si ademas reconocemos la necesidad de atender a los
disefios y planes curriculares se presenta un escenario repleto de curriculums que son,
ademads, de diferente naturaleza; dibujando asi un complejo entramado curricular.

Dado que los agentes encargados de disefiar el curriculum no pueden conocer al
alumnado ni la casuistica de cada escenario, es necesario un disefio curricular abierto a
la singularidad de cada situacién educativa, y que este se construya en un proceso dialé-
gico que ampare la complejidad del proceso educativo.

Siguiendo con los planteamientos de Ted Aoki (Pinar e Irwin, 2004, p. 322) se puede
concluir que:

El curriculum vivido es la experiencia de estudiantes y docentes en su vida escolar.
Tal como sefialan los docentes con tacto, la mayor parte de este curriculum no estd
planificado ni se puede planificar. La pedagogia se centra en el espacio entre el pro-
grama curricular y el curriculum vivido, un lugar vivido a veces con dificultad y ambi-
gledad, y también como un lugar de posibilidad y esperanza.
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1.4.1. EL CURRICULUM COMO UN TEXTO VIVO

Segln William Pinar y William Reynolds (2015) al nombrarla, la experiencia se convierte
en discurso, por lo que al tratar de dar significados a la experiencia vivida hacemos un
texto de ella. Entender el curriculum como texto significa reconocer el conocimiento
como algo histérico, construido dentro de un relato y que toma significado dentro de él.
Estas historias son personales, la construye y crea cada uno en su experiencia; a diferen-
cia de los relatos escolares que se definen en los planes curriculares en forma de discipli-
nasy gque solo pueden ser historias no propias, de terceras personas. En palabras de José
Contreras (20164, pp. 19-24):

Lo que aprendan y como, estard siempre en el marco de sus vidas, de sus historias y
circunstancias vitales, de sus modos de afrontar el vivir, como lo esta también en el
marco de la experiencia de vida que comparten [...] Se podria decir que se aprende
narrativamente también en otro sentido: en el relato particular de la vida de cada

uno.

Apoyados en la obra de Paul Ricoeur, Fernando Barcena y Joan-Carles Mélich (2000)
exponen que esta construccidn narrativa de la experiencia es posible gracias a las capa-
cidades humanas de la imaginacion y |a reflexividad. Los relatos son siempre imaginados,
una ficcién, y cada vez que se cuenta la historia se vuelve a construir su sentido. Los
relatos no son la vida, la vida es otra cosa vy, sin embargo, los necesitamos para vivir, para
dar sentido a nuestra experiencia y entrar en relacion con el mundo?. Asi, dicen nuestros

autores (ibid., p.99) que tenemos:

Por una parte, el principio de reflexividad, la capacidad para volvernos hacia el pa-
sado vy alterar el presente en funcién de él, o de alterar el sentido que teniamos del
pasado en funcion del presente. Y por otro lado la capacidad de imaginar alternati-
vas, de idear otras formas de ser, de actuar, de movernos en el mundo. En este juego
dialéctico entre la reflexidon y la imaginacion de alternativas, reelaboramos, reeva-
luamos y refiguramos la cultura y a nosotros mismos dentro de ella.

El discurso trata de representar el significado latente en la experiencia, pero debemos
tener en cuenta que no existe un texto primigenio. La vivencia no puede ser expresada
de forma plena linglisticamente, es inefable (Van Manen, 2003b), por lo que solo se
puede representar una aproximacion de la experiencia original, una recreacién de esta.
No existe, por tanto, un texto original, solo recreaciones e interpretaciones del recuerdo
gue nos queda de la experiencia. En consecuencia, cualquier historia es siempre una in-
terpretacion vinculada a unos propdsitos personales y construida desde la propia subje-
tividad.

1 Por este motivo Jean Clandinin y Michael Connelly (1998) proponian llamarlas historias a través
de las que vivir.
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A partir de estas ideas, desde estudios fenomenoldgicos (Vagle, 2015) se concibe el
curriculum como un texto deconstruido®. Acercarse al curriculum de esta manera supone
entender que nuestra historia en realidad estd compuesta de multiples fragmentos de
historias y acciones que estan en constante cambio o deconstruccion. Con la deconstruc-
cion se pretende sefialar este caracter interpretativo que caracteriza el lenguaje y que,
por tanto, estd sujeto a una continua reelaboracidn y recreacion. Asi, como decia, las
historias son ficcidn, existe siempre una “diferencia” inherente a cualquier texto respecto
del suceso original (Pinar y Reynolds, 2015), elaborado siempre en retrospectiva y desde
una interpretacion que solo puede ser subjetiva.

Es importante sefialar que estos planteamientos no suponen una deriva relativista de
los estudios curriculares, sino que pretenden pensar sobre la naturaleza de la pedagogia
y el curriculum. Atender a la experiencia de cada criatura en el aula supone entender que
cada una es singular, con una manera Unica de ser y estar en el mundo.

Esta consideracion esencial trata de humanizar el enjambre curricular en el que se
encuentra el docente en el aulay, en especial, el plan curricular. El plan curricular puede
orientar la practica pero no tratar de imponer su relato sobre el de cada persona, ensom-
breciendo su singularidad. Por otro lado, tratar de controlar y planificar el aprendizaje
contribuye a una deshumanizacién del proceso educativo, ya que requiere ignorar los
deseos, inquietudes, necesidades y, en definitiva, la historia de cada persona. En cambio,
entender que el curriculum se encarna en la experiencia singular de cada criatura hace
de la educacion un acontecimiento abierto a infinitas posibilidades y que, por tanto, no
se puede prever ni controlar. Asi, la planificacién curricular debe sostenerse en una com-
prensién profunda de la experiencia humana vivida en clase y la construccién textual que
se hace después (Magrini, 2015).

! Traduccién del inglés deconstructed text.
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2. LA EDUCACION COMO EXPERIENCIA DE RELACION

Se ha olvidado y ocultado que en el origen de la cultura, del conocimiento, hay una
red de relaciones -entre personas y también entre estas y el mundo- que crean, re-
crean, reproducen e inventan significados ligados a la vida concreta y singular de
hombres y mujeres en contextos de realidad especificos y definidos. (Blanco, 2006,
p. 159)

Esta cita de Nieves Blanco me invita a pensar, entre otros asuntos, que desde el para-
digma técnico del curriculum la educacién puede volverse una cuestién impersonal. Los
planes curriculares no tienen en cuenta las necesidades y la singularidad de cada criatura.
Al contrario, sin conocerles hacen una descripcién de como deben llegar a ser a través
de la definicidn de los objetivos curriculares que deben alcanzar.

Sin embargo, tal como vengo planteando, en el proceso de creacién curricular estu-
diantes y docentes estdn cara a cara, en una relacion que les impele y les reclama estar
en primera persona (Huber et al., 2011): cuando entramos al aula no hay planes curricu-

Ill

lares sino relaciones. Como nos decia John Dewey es en el “entre”, en la relaciéon, donde

se crea el espacio necesario que da forma al curriculum.

Milagros Rivera (2012, p. 119) ahonda en esta idea exponiendo por qué la relacion es
el lugar Unico y necesario donde iniciar el proceso de creacién:

Como suele ocurrir con la creacion, una o uno dice sin saber muy bien lo que esta
diciendo; y es otra u otro quien completa el proceso creador dejandose dar por lo
gue ha sido dicho, hasta que ese pensamiento dicho por otra o por otro germina en
ellay, a veces, da fruto: fruto que es siempre nuevo, como todo lo que nace de un
proceso de germinacion. O sea, que la creacion suele suceder enrelacién, en relacién
dual de intercambio: en entredds.

La relacién educativa se convierte asi en un foco central de mi investigacion al querer
indagar en el proceso de creacion curricular. Para ello he profundizado en trabajos que
estudian la relacion educativa y que se sitlan en dos tradiciones distintas: la pedagogia
de la diferencia sexual y la pedagogia de Max Van Manen.

Por un lado, he realizado una profunda revisién de trabajos feministas, ya que estos
se han centrado tradicionalmente en lo que me estaba demandando el estudio de la
creacion curricular: atender a lo concreto y singular del proceso educativo y la centrali-
dad de la relacion en educacién. En especial me apoyo en la obra que se enmarca en la
pedagogia de la diferencia sexual (Blanco, 2011; Piussi y Mafieru, 2006; Wilson, 2014).

Por otro lado, se hacia necesario ahondar en la obra pedagdgica de Max Van Manen
(1990, 1998, 200343, 2015) y en los estudios que se derivan de esta (Ayala, 2011, 2018;
Friesen y Osguthorpe, 2018; Jordan, 2003, 2011) porque desde su enfoque fenomenolo-
gico sitlan el encuentro docente-alumno como el centro de su investigacion, al concebir
“la relacién pedagdgica como estructura badsica para la comprensién de la pedagogia
como experiencia” (Ayala, 2018, p. 39).
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A pesar de estar situados en tradiciones distintas, al poner estos textos en conversa-
cion he construido un lugar propio desde el que mirar a la relacion educativa en la inves-
tigacion. Mi propdsito con ello ha sido situar el pensamiento de la fenomenologia van-
maniana y la pedagogia de la diferencia sexual en el marco de la creacién curricular, de
modo que me permitiese pensar en el papel que juega la relacién en la construccion del

curriculum vivido de cada persona.

A continuacién, ahondo en las construcciones tedricas que he elaborado a partir de
esta revision bibliografica y que me han permitido: 1) concretar una manera de entender
la relacién educativa y desde la que situarme en la investigacion; 2) iniciar la reflexion
sobre las cualidades de la relacion pedagdgica y los saberes que se ponen en juego en su
construccion. Para desarrollar claramente estas ideas las expongo en dos apartados. En
el primero trato de compartir cémo me he acercado a la relacion educativa en la investi-
gacion, entendiéndola como un encuentro entre personas que termina convirtiéndose
en un encuentro entre historias, en la medida en que cada persona vive a través de una
historia. En el segundo apartado me detengo en analizar las cualidades y saberes relacio-
nales que la literatura revisada ha planteado como inherentes a la pedagogia.

2.1. LA RELACION COMO ENCUENTRO DE HISTORIAS

Como venia diciendo, durante la investigacién he tratado de ahondar en la literatura
cientifica que ha estudiado la relacién pedagdgica. En este ejercicio han aparecido mu-
chas ideas que se me antojaban reveladoras: “el pensamiento consigue nacer de la ex-
periencia en el momento en que se entra en relacién” (Faccincani, 2002, p. 151); “me-
diacién es hacer ese pasaje para que algo suceda” (Montoya, 2004, p. 56); “no resulta
facil tener presente la centralidad de la relacion, porque ello supone una disponibilidad
para cuestionarse a si misma ante el fracaso de algunos alumnos” (Longobardi, 2002, p.
56); etc. Todas ellas tenian sentido para mi cuando las pensaba por separado, pero me
resultaba complejo entenderlas en una idea de conjunto. No conseguia encontrar una
manera de definir(me) la relacién a partir de todos estos textos.

En mi estancia de investigacién en la Universidad de Verona consegui encontrar aque-
llo que se me escapaba para terminar de cohesionar todas estas ideas y poder compren-
der holisticamente la relacion educativa. En este periodo pude acceder a textos de la
profesora Rosanna Cima (2012, 2014) en que se usaba repetidamente la palabra italiana
incontro, cuyo origen latino coincide con el de |la palabra espafiola encuentro: In contra.
Se diferencian dos partes: in que significa dentro; y contra que se asocia a la palabra
griega koinos (comun)y a la raiz indoeuropea kom (junto a). Es decir, el encuentro supone
estar dentro, inmerso, en un proceso comun y compartido.

Ademas, la palabra encuentro viene derivada del verbo encontrar que, segin la RAE,

significa: “dar con alguien o algo que se busca”. Esta definicidn establece una cuestion
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esencial de la relacidon educativa: es algo “que se busca”, se construye de manera inten-
cionada. Es decir, las personas implicadas en ella quieren que se produzca ese encuentro
y su esfuerzo se orienta en esa direccion.

Al ahondar en la etimologia de encuentro, los textos leidos cobraban nuevo signifi-
cado. Desde estas ideas podia entender la relacién educativa como un encuentro con la
otra persona, con su esencia. Y en tanto que vivimos a través de historias, ese encuentro
se produce, justamente, entre historias. Yo desde mi relato de quién soy y como he lle-
gado aqui (me) narro el encuentro, mi experiencia compartida con el otro, al mismo
tiempo que la otra persona se cuenta cémo ha llegado a encontrarse conmigo y qué le
ha pasado en esa relacién.

Por tanto, se podria decir que la relacidon educativa es un encuentro entre historias.
Esto significa que para “buscar” al otro hay que hacer el esfuerzo por escucharle, conocer
su historia y tratar de comprenderla. Todo esto exige ponerse en juego en la relacién
desde unas disposiciones determinadas (en las que ahondo en el siguiente epigrafe).

Volviendo al significado de la palabra encuentro, la RAE en su primera acepcion la
define como “el acto de coincidir en un punto dos 0 mas cosas”. En el caso de la relacion
educativa serian las historias de las dos personas implicadas las que coincidirian en un
punto de su relato. De una manera visual se podria decir que en la relacién educativa las
historias de alumnado y docente son tangentes. Ambas historias comienzan a narrarse
en lugares independientes e inconexos y, en su transcurrir, entran en contacto en un
punto, redirigen al otro, y vuelven a separarse. Parafraseando a Jean Clandinin (2013),
nos encontramos con la otra persona en un punto en medio de nuestra historia y de la
suya. El punto de encuentro no es nunca el inicio ni el final de nuestro relato, siempre
serd el medio. Asi, en la relacion educativa las personas nos dejamos tocar en algin mo-
mento a mitad de nuestra historia para, a partir de ese encuentro, recrear nuestro ca-

mino.

Es importante incidir en que la relacién educativa se construye cuando nos dejamos
tocar, o como dice la RAE, el encuentro es “algo que se busca”. Esta cuestion es esencial
porque hace que la relacion sea asimétrica, es decir, cada persona es responsable de la
construccion de su propio curriculum vivido que, al mismo tiempo, se construye en rela-
cion. Por lo que el docente sélo puede asumir la responsabilidad sobre su propio proceso
y sobre cémo se pone en juego en la relacion con cada criatura, pero no podra encargarse
nunca de la experiencia subjetiva del alumnado (Migliavacca, 2002). En palabras de Gert
Biesta (2017, p. 41):

La cuestion de si este acontecimiento ocurrird, de si los alumnos comprenderan su
condicidn de sujetos, resulta ser una pregunta totalmente abierta. Estd mas alla de
nuestro control y fundamentalmente fuera de nuestras manos. Mantener la educa-
cion abierta para que ocurra el acontecimiento de la subjetividad conlleva, por su-
puesto, un riesgo, porque cuando mantenemos abierta la educacion puede ocurrir
cualquier cosa, puede surgir cualquier cosa.
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Siel curriculum se construye en relacidn y la relacion tiene que ver con la experiencia
compartida, es necesario revisar la tendencia de la pedagogia a poner el foco exclusiva-
mente en el aprendizaje (Biesta, 2009). El aprendizaje es algo individual, cada quien es
responsable de su propio proceso y solo depende de él. En cambio, en la relacién si que
podemos ponernos en juego y asumir responsabilidades para con la otra persona, en
tanto que es una experiencia compartida.

Desde esta mirada la educacién no puede reducirse a la intervencién sobre el otro o
la aplicacion de planes de estudios orientados a la consecucion de unos resultados
(pre)determinados. La educacion es una experiencia de relacién, a través de la cual cada
uno construye su propia historia (Molina, Blanco y Arbiol, 2016).

Para entender esto me ayuda el método de la variaciéon imaginativa (Van Manen,
2003b), un ejercicio de supresion hipotética del tema de estudio, es decir, de la relacién
educativa en el proceso de construccidn de la identidad narrativa: équién seria yo si es-
tuviese aislado, sin entrar en relacién con nadie? (Podria ser hijo sin madre ni padre?
éSeria profesor sin el encuentro con los estudiantes? ¢ Me sentiria andaluz si no cono-
ciese a otras personas con las que comparto una lengua y una historia? La respuesta a
estas preguntas me surge de manera casi automatica: mi subjetividad estd construida en
relacion con el otro. Solo podemos ser en relacion (Atkinson, 2015).

En linea con esta idea, Hannah Arendt (2005) introduce los términos natalidad y ac-

cion, que Fernando Bdrcena y Joan-Carles Melich (2000, p. 66) sintetizan de la siguiente

manera:

La accion es la Unica actividad que se da entre los hombres sin la mediacion de cosas
0 materia, y su condicién humana basica es la pluralidad. La accién se inscribe en una
esfera de pluralidad humanay es, asi, la condicion esencial de toda vida politica, esa
esfera publica de encuentro entre los hombres en la que éstos aparecen ante los
demas y confirman el hecho bioldgico de su propio nacimiento. La accion es revela-
dora de quién es uno. Muestra quiénes somos ante los demas. Nos expresa. Por la
accion aparecemos ante los demas.

Segun la filésofa, la accion es reveladora de quién es uno, y en tanto que somos todos
Unicos y singulares nuestra accién es siempre un comienzo nuevo, una posibilidad de
creacién. No se trata de mostrarnos ante los demas, sino de un actuar que muestra nues-
tra novedad, lo que nos hace insustituibles. Esto es lo que Hannah Arendt (2005) llama
natalidad en su obra “La condicién humana”.

La relacién educativa es posibilitadora de subjetividad, de realizacién de la propia sin-
gularidad y novedad. Y si la relacion educativa da lugar a lo que es nuevo, trae con ello lo
imprevisto e incierto. Esta forma de entender la educacién choca frontalmente con la
tradicién técnica curricular, que aspira a eliminar la sorpresa y anticipar todo el proceso
estipulando los objetivos y forma de evaluacién de los resultados, como si de un proceso
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de fabricacidn se tratase. Siguiendo el discurso de Hannah Arendt, esta manera de con-

cebir la educacién podriamos catalogarla como trabajo, pero no como accion.

Para Hannah Arendt el trabajo es la actividad en la que las personas fabricamos pro-
ductos que nos permiten construir un mundo distinto al de la naturaleza. De modo que
trabajando sobre un material podemos elaborar objetos que puedan asemejarse a ideas
e imagenes preconcebidas. Asociar la educacion al trabajo significa colocar a los nifios y
nifias como el material que va a ser transformado, con la pretensién de que terminen
pareciéndose a esa idea preestablecida y que, por tanto, ni es nueva ni podrd ser la suya
propia.

Por su parte, la accion esta vinculada al mundo que abre la pregunta “équién eres
tu?”. Una pregunta que sélo puede responderse ante alguien, en relacién, y creando un
relato propio que nunca antes habia sido narrado (Barcena y Melich, 2000).

En consecuencia, dice Gert Biesta (2017), la ensefianza sdlo tiene significado cuando
conlleva “trascendencia”, es decir, cuando algo viene de fuera y trasciende a la persona
“que aprende”. De este modo aparece una cuestion fundamental: la diferencia entre
“aprender de” y “ser ensefiado por”. La primera idea estaria vinculada con la instruccién
y adquisicion de un conocimiento externo al que aprende y que, de hecho, parece poseer
el docente (por eso “aprende de” ella o él). En el segundo caso se deja lugar al aprendi-
zaje como un proceso individual del que es responsable el propio aprendiz, que vive ese
proceso con la facilitacion de la persona que le ensefia.

La relacién educativa se convierte asi en una experiencia de mediacion. En la relacién
necesitamos contar a la otra persona (y a nosotros mismos) la experiencia vivida, ponién-
dole palabras a lo que hasta entonces era indecible y obligando asi a construir un nuevo
significado de lo vivido (Rivera, 2012). En otras palabras, la maestra media para que la
vivencia tome forma linglistica y simbdlica, recreando el sentido de la experiencia dentro
de su curriculum vivido. Por lo que se podria afirmar que el pensamiento surge de la
experiencia al entrar en relacion (Faccincani, 2002).

Esto es posible, nos previene Asuncion Lépez (2006), cuando se realiza desde una
“mediacion del amor” y no de poder. Una relacién de poder se basa en el dominio e
imposicion de un relato sobre el otro, que termina anulandole y, en tanto que desapa-
rece la posibilidad de ser en relacion con el otro, también se anula a si mismo. En cambio,
en una mediacion del amor se producen una orientacion hacia la otra persona y su ge-
nuina posibilidad creadora, de manera que

[...] se dan a la vez dos movimientos: de afirmacidn de si y de reconocimiento del
otro y de la otra. Porque, cuando las criaturas humanas entran en relacidn, se dejan
transformar por la propia relacion, pero sin que ninguna de las partes quede redu-
cida o negada. (ibid., p. 136)
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En el libro “Saber es un placer” (Montoya, 2007, p. 46) las autoras narran vividamente

cémo se produce esta mediacion:

Que alguien te encuentre, te recoja, te nombre y a partir de ahi puedas nombrar tu
propia experiencia, puedas escribir. Que alguien te diga: “pues escribe esto, parti-
cipa” y luego dices cosas que ni sabias que estaban en tu propia vida.

Saber es poder nombrar mi historia, construir un relato en el que sea capaz de nom-
brar mis deseos, proyectos futuros y pasados, dolores, inquietudes... Por eso al entrar en
relacion con otra persona reconstruimos nuestra historia, porque necesitamos nom-
brarla. Nombrar significa poner palabras a la experiencia, y ya que esta no estd hecha de
palabras, en el proceso de narracion se reconstruye la propia vivencia (Diotima, 2002).

Este es el lugar de la relacion en la construccién del curriculum vivido: mediar en la
construccion de saberes vinculados a la propia historia. Mediar para que podamos cons-
truir un saber encarnado, un saber que al estar inmerso en nuestro relato esta vinculado
con vivencias concretas. En consecuencia, la relacion se convierte en educativa cuando
es mediacion, es decir, cuando obliga a pensarse, nombrarse y, de este modo, recrearse.
Por eso solo puede ser resultado de un encuentro que no es soélo fisico, sino también y
fundamentalmente simbdlico.

Esta forma de entender la relacion educativa y, con ello, la educacion, cuestiona la
tradicion curricular técnica y hegemonica, cuya expresion en la escuela se manifiesta en
una exhaustiva formulacién de los planes curriculares, con sus objetivos, competencias,
estandares de aprendizaje evaluable, etc. Todos estos elementos buscan, en Ultima ins-
tancia, definir qué debe hacer el docente y valorar el nivel de logro de los objetivos prees-
tablecidos. Esta forma de entender la practica educativa se sostiene en tres pilares: efi-
cacia, rendicién de cuentas y medicion de resultados. De este modo se ignora la radical
singularidad de cada persona, la relacién con ella, y la compleja construccion que cada
quien hace en su experiencia en el aula, reduciendo su experiencia a meros indicadores
de logro de competencias u objetivos! (Blanco, 2006).

2.2. CUALIDADES Y SABERES EN LA RELACION EDUCATIVA

El aprendizaje, como proceso, es algo natural, aprendemos en todos los contextos y ex-
periencias de nuestra vida. Asi, las teorias constructivistas han transformado el papel do-
cente de la instrucciéon y transmision de conocimiento a convertirlo en un facilitador del
aprendizaje. Esto supone que, al estudiar la relacién educativa, debamos tener presente
la diferencia entre el proceso de ensefianza y el de aprendizaje (Blanco, 1994).

1 Véase, por ejemplo, la Orden 17 de marzo de 2015, por la que se desarrolla el curriculo corres-
pondiente a la Educacion Primaria en Andalucia, que hace uso de 134 paginas para detallar y de-
terminar los blogues de contenidos, criterios de evaluacion, objetivos de area de etapa, indicado-
res, competencias e, incluso, orientaciones y ejemplificaciones.
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En esta linea, a través de la obra “Mal de escuela” (Pennac, 2008), Jan Masschelein y
Maarten Simons (2014, p. 40) representan la ensefianza como un despertador, una
alarma, que trae al alumnado al momento presente para cuestionarlo, cuestionar el co-
nocimiento y recrearlo, en un acto que termina convirtiéndose en una suerte de profa-

nacion.

Las materias de la escuela presentan exactamente este caracter profano: los cono-
cimientos vy las destrezas son activamente suspendidos de los modos en que la ge-
neracion mas vieja los dispuso para su uso en un tiempo productivo. Y, al mismo
tiempo, esas materias aun no han sido apropiadas por los representantes de la ge-
neracion mas joven. Lo importante aqui es que precisamente esas cosas publicas [...]
proporcionan a la generaciéon mas joven la oportunidad de experimentarse a si
misma como una nueva generacion.

La escuela no es, entonces, el lugar para una suerte de traspaso o transmisién acadé-
mica del conocimiento, sino el espacio donde este se hace publico, se pone al alcance de
las nuevas generaciones para que puedan recrearloy recrearse con ello. La educativa no
es, por tanto, una relacién “bidireccional” docente-alumno, porque en ella aparece un
tercer elemento con el que se vinculan los dos: el conocimiento. En este sentido, conti-
ndan Jan Masschelein y Maarten Simons (ibid., p. 40):

La tipica experiencia escolar [...] es exactamente esa confrontacion con cosas hechas
pubicas y disponibles para un uso libre y novedoso. Es, por ejemplo, la confrontacion
con una prueba matematica tomada del mundo y escrita en la pizarra para que todos
la vean. O, con el libro de texto abierto encima del pupitre. En principio, esa pizarra
0 ese pupitre no son instrumentos para disciplinar a los jévenes, como sostiene la
critica al uso. Son algo que hace posible que las cosas lleguen a si mismas, separadas
y liberadas de su uso regular, y por lo tanto publicamente disponibles. Por esta razén,
la escuela siempre significa una relacion con el conocimiento por el conocimiento

mismo.

En resumen, el docente no es responsable del aprendizaje del alumno, sino de cémo
se pone él en juego en la relacidon para acompafarle en su proceso de crecimiento,
creando los contextos que le permitan aprender y, sobre todo, el desarrollo de su subje-
tividad. Esto hace que las cualidades de la relacién, y los saberes con los que el docente
va al encuentro con el alumnado, se conviertan en una cuestion estructural de la creacién
curricular y que debo abordar con detenimiento.

¢Cudles son y cémo abordar los saberes necesarios para el oficio docente? Maurice
Tardif (2004) elabora una categorizacion de saberes docentes que me ayuda a pensar en
esta cuestion: profesional, disciplinario, curricular y experiencial. Los tres primeros po-
driamos catalogarlos como “saberes constituidos” ya que se trata de “conocimientos que
han podido irse constituyendo a partir de la investigacion y de la teorizacion, o en gene-
ral, las aportaciones de las ciencias humanas y sociales” (Contreras y Pérez de Lara,
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2010b, p. 65). Es decir, se trata de saberes tedricos y construidos de forma externa al
docente.

Por otro lado, siguiendo la clasificacién de Maurice Tardif, encontramos los saberes
experienciales. Si la relacidon educativa es siempre contextualizada, y cada contexto es
Unico, podemos afirmar que la experiencia educativa (y toda experiencia en general) es
singular e imprevisible, y no puede ser objeto de una teorizacion que pretenda generar
una suerte de “Teoria del Todo” vélida y aplicable en cualquier ocasion. La educacién no
puede resolverse ni reducirse a una disciplina o dogma y se hace necesario, por tanto,
“pensar la educacion desde la experiencia”. Esto es, los saberes relacionales son saberes
experienciales.

Se trata de un saber que se abre, con tacto (Van Manen, 1998), a la novedad de la
experiencia y de la relacion con el otro. Parafraseando a José Contreras (2013), el saber
de la experiencia no busca una respuesta o solucién definitiva, una “Teoria del Todo”,
sino orientarse a la practica educativa concreta y lo que me reclama en ese momento. La
presencia del pronombre “me” en la frase anterior reclamando mi presencia singular es
esencial: si cada persona es Unica, los docentes también lo son vy, por tanto, cada uno en
su deliberacion pone en juego su propio saber, el que ha construido en su experiencia,
su historia. Dicho de otro modo, los saberes de la relacién educativa, sobre los que pre-
tendo ahondar a continuacion, se construyen en la propia experiencia de la personayy, al
mismo tiempo, se ponen en juego en primera persona (en tanto que la relacién educativa
es siempre entre dos personas concretas y singulares).

Por este motivo, cuando Michael Connelly y Jean Clandinin (1988) comenzaron a es-
tudiar estos saberes los llamaron conocimiento practico personal, para hacer énfasis en
su cardcter personal. Posteriormente el concepto evoluciond, sin perder esta esencia,
pasando a denominarse como experiential knowledge (Clandinin, 2013), coincidiendo su
traduccion con la terminologia que se venia usando en espafiol: saber de la experiencia
(Contreras y Pérez de Lara, 2010a). Se trata de un saber construido en la experiencia, en
la historia de vida de cada docente. Es decir,

Nadie es docente, ni aprende a serlo, en abstracto. Ser docente es siempre una his-
toria personal, no sélo porque es el reflejo de un recorrido singular, sino porque se
hace siempre en relaciones concretas, con estudiantes singulares; en las situaciones
concretas. (ibid., p. 257)

Ya que toda experiencia que vivimos se incluye en nuestra historia y que la experiencia
tiene un cardcter continuo (Dewey, 1997), podemos pensar que el saber de la experien-
cia estd recredndose vy resignificdndose continuamente. Parece que este saber fuese di-
namico, inacabado e inacabable, y que esta destinado a la inestabilidad. En otras pala-
bras, “lo que cuenta del saber pedagdgico no es su acumulacién, sino su reactualizacién”
(Contreras y Pérez de Lara, 2010b, p. 49).
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La naturaleza y origen experiencial de estos saberes, en continuo dinamismo, hace
gue sea complejo abordarlos textualmente. Como plantea en detalle Max Van Manen
(2003b), la experiencia es inefable: al tratar de ponerle palabra, nombrarla, siempre se
nos escapa algo. Se trata de una paradoja ya que al mismo tiempo que no podemos nom-
brar la experiencia, la Unica manera de acceder a ella es narrandola (Ricoeur, 1987; Van
Manen, 2015). Por tanto, tratar de abordar y pensar en el saber de la experiencia es una
labor necesaria y, al mismo tiempo, irresoluble, imposible de culminar de manera defini-

tival.

A lo largo de este trabajo cuando hablo de saberes profesionales y relacionales me
refiero esos saberes que toman forma en la historia del docente y se recrean en la con-
tinuidad de la experiencia vivida (Altan y Lane, 2018). Por ello, es necesario sefialar que,
aunque abordaré a continuacién diferentes dimensiones y saberes de la relacion educa-
tiva por separado (confianza, escucha, cuidado, etc.), en realidad se construyen en la
experiencia de cada persona, componiendo una historia que no puede segmentarse.

Desde los textos que he revisado, se ahonda en diferentes cuestiones utilizando con
frecuencia términos distintos para aludir a dimensiones similares o relacionadas, lo que
ha hecho de la revisién tedrica un trabajo complejo. Debido a la amplitud y diversidad de
literatura que estaba consultando necesitaba reorganizar las ideas y términos de los tex-
tos analizados, de manera que me permitiese establecer un marco definido desde el que
pensar en las cualidades de la relacion y los saberes con los que ir al encuentro con el
alumnado en busca de la construccion de una relacién educativa fructifera. En concreto,
como sefialaba al inicio del epigrafe, los dos principales referentes tedricos en los que
me he apoyado han sido los estudios de la pedagogia de la diferencia sexual (Blanco,
2011; Wilson, 2014) y la obra pedagdgica de Max Van Manen. Aunque los presentaré
divididos en estas dos tradiciones, también he recurrido a otros textos pedagdgicos que
no se pueden enmarcar en ninguno de ellos. En estos casos los he incluido en el espacio
gue parecia mas adecuado para sostener, desde su enfoque particular, los planteamien-
tos que voy desarrollando.

! Esta dificultad por nombrar los saberes profesionales me ha acompafiado a lo largo de toda la
investigacion, muchas veces en forma de inseguridad y ansiedad. Ademas, me ha obligado a bus-
car mi propia manera de aproximarme y reflexionar sobre ello, como expongo en el capitulo me-
todoldgico.

Ademas, para mi es importante aclarar(me) que pensar en los saberes experienciales como aque-
llos que se ponen en juego en la relaciéon educativa no significa desdefiar los saberes constituidos,
porque estos son necesarios para orientar la practica pedagogica (evitando que tengamos que
“reinventar la rueda” a cada momento). Se trata de valorar y tomar en consideracion los saberes
disciplinares, pero siendo conscientes de que estos no son suficientes ya que ignoran el caracter
relacional e impredecible del oficio docente; y tienden a reducirlo a una cuestién técnica, de apli-
cacion de métodos y conocimientos.
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2.2.1. PEDAGOGIA DE LA DIFERENCIA SEXUAL

La pedagogia de la diferencia sexual se sostiene desde el pensamiento y las practicas
educativas que reconocen la diferencia sexual, esto es, reconocer el hecho de ser hom-
bre o mujer como la realidad primera que nos define (Piussi y Mafieru, 2006) y a partir
de la cual se construyen todas las demas. Este reconocimiento mueve a atender y valorar
como una rigueza la singularidad y novedad de cada persona. En palabras de Nieves
Blanco (2015, p. 14):

La diferencia sexual remite al hecho de que somos cuerpo, y que eso no carece de
sentido, no es in-significante; por el contrario, es algo fundamental y fundamen-
tante: se trata de una diferencia originaria, es decir, estd en nuestro origen, es la
primera y sobre ella se fundan todas las demas: las de etnia, cultura, religién, clase
social..., y nos acompafia el resto de nuestra vida. Que es originaria quiere decir,
también, que es irreductible a un significado concreto, que no puede contenerse o
encerrarse en él.

Este marco de pensamiento se sitla en lo que se ha denominado como orden simbo-
lico de la madre (Del Olmo, 2006). Este es un orden basado en el cuidado del otro, un
cuidado que custodie su singularidad y se mueva en una relacién de confianza (en con-
traposicion al orden simbdlico del padre, sostenido por relaciones de poder y jerarquia)
o, lo que es lo mismo, una relaciéon de autoridad. Aparece asi una idea que es transversal
a todos los textos de la pedagogia de la diferencia sexual: la relaciéon educativa es una
relacion de autoridad. Siguiendo con Nieves Blanco (2015, p. 15):

La pedagogia de la diferencia sexual reconoce que la relacién, y la relacién de auto-
ridad, constituye el corazén de la educacion, su nucleo vital de tal modo que pode-
mos decir que fuera de ella no se puede ensefiar ni aprender.

La relaciéon educativa es una relacion de disparidad basada en la confianza. La autori-
dad se concede y no se puede tener porque requiere obediencia. Una obediencia cons-
ciente y que procede del reconocimiento en el otro de que puede guiarme en un proceso
que no seria igual si lo viviese solo. Por tanto, no es una obediencia impuesta, sino una
obediencia libre y basada en la confianza (Esteve, 2010; Piussi y Mafieru, 2006; Zam-
brano, 2007).

La relacién educativa es una relacién de autoridad porque confio y me dejo tocar por
el otro, que me ayuda a crecer. Por el contrario, en una relacién de poder no se puede
aspirar a que el otro construya su propia historia, sino que el propdsito solo puede ser

imponer al otro un relato externo.

Esto es asi porque para la construccion de la relacion es necesario que el alumnado
confie en que el docente le acompafiara en su proceso y sabra hacerlo (Arnaus, Arbiol y
Nuri, 2016). Sin confianza en el profesor o profesora es dificil que el alumnado asuma los
riesgos que implica exponerse, ponerse en juego, dejarse tocar y llevar por el docente.
En otras palabras, “no hay saber fuera de la relacion” (Blanco, 2006, p. 180), en la escuela
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se aprende cuando se acoge “la palabra y la relacion de confianza como la mediacién
educativa que cada profesora o cada maestro ejercemos con el sélo hecho de entrar en
el aula” (Montoya, 2006, p. 109). Asi, cuando la relaciéon se construye desde la confianza
se genera una relacion de autoridad, que Remei Arnaus (2013, p. 82) define de la si-

guiente manera:

La raiz de autoridad es augere (‘acrecentar’) y tiene el sentido de hacer crecer la
confianza enlarelaciény poner en juego el reconocimiento de quien me fio, de quien
me da confianza. La diferencia fundamental es que el poder se ejerce, se impone; en
cambio, la autoridad se reconoce y, por tanto, depende de si entrego mi reconoci-
miento o no seglin me fie y confie.

k %k *k

Que la relacion educativa es una relacion de confianza significa, también, que es con-
fianza del docente en el alumno, alumna, y en que la relacién fructificara. Es confianza
en las capacidades de cada criatura, en sus virtudes y sus posibilidades. Esto es algo que
solo es posible si se le conoce, se le escucha. Cuando no se escucha al otro lo tapamos
con lo que queremos o imaginamos que es, sin dejarle ser ni darle espacio a su singulari-
dad. Encontramos aqui un elemento que aparece en la literatura como inherente a una
relacion educativa: la atencion a la singularidad, que se puede expresar a través del gesto
simbdlico de la escucha (Sierra y Blanco, 2017).

Como introducia con la deliberacién de Joseph Schwab (2013), la practica docente
requiere la toma de decisiones concretas en cada situacion particular. Por tanto, el co-
nocimiento necesario para la accion pedagdgica es el concreto de la historia del nifio,
nifia, y el contexto en que esta se ha construido, lo cual exige un gesto de escucha. Estar
a la escucha significa abrirse a la dimensién de la alteridad de quien me interpela, con la
disposicion de que este ejercicio me lleve a un nuevo conocimiento de su historia (Tu-
rrina, 1997).

La escucha pedagdgica va mas alla de un acto comunicativo o una recepcién del men-
saje del otro. Se trata de una escucha simbdlica, de un ejercicio de reconocimiento de la
experiencia de la nifia, nifio, ddndole a esta un lugar en el aula y en la construccion de la
relacion con el docente. La escucha se convierte asi en condicion necesaria para la cons-
truccion de la relacion educativa.

En este sentido, Hannah Arendt (2005) plantea que es necesario pensar la educacién
como creacion de novedad donde el otro tenga su lugar y posibilidad de comienzo. Por
tanto, la relacion educativa solo es posible, nuevamente, escuchando y aceptando al
otro, lo que trae nuevo. Esta novedad que cada uno trae es lo que diversos textos llaman
singularidad (Contreras, 2002a; Molina, 2013).
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Lo singular es lo nuevo que aporta al mundo comun cada criatura humana que nace.
[...] La atencidn a lo singular es, por tanto, independiente del nimero de alumnas o
alumnos que haya en un aula. Es el hacerse disponible a la relacion viva, en presencia
real, habiendo abierto un vacio en la mente, lo que la hace posible; desplazando a
un segundo lugar tanto los modelos didacticos como el acervo de conocimientos.
(Rivera, 2012, pp. 64-65)

En definitiva, el propdsito pedagdgico de la escucha es ir al encuentro, ser receptivo
y dejarse impeler por el otro, en una actitud de toma activa de conciencia y disposicién
receptiva a la historia del otro. Si cada persona es Unica, la relacién educativa es impre-
visible y, por tanto, es necesario estar atento, a la escucha, de lo que cada una trae al
aula para poder ir a el encuentro con ella. De esta manera la escucha descubre lo que
hace Unica a cada criatura y custodia, en consecuencia, su singularidad.

Por el contrario, sin llegar a aproximarnos a la singularidad del otro, sin conocerle,
solo podemos entrar en relacién a partir de cémo imaginamos que es. Entonces, nos
previene Milagros Rivera (2012), la ensefianza puede centrarse en lo que al otro le falta
para llegar a ser como habfamos previsto. Dejamos de estar en relacion con la persona 'y
pPasamos a preocuparnos por sus carencias respecto a nuestra imagen idealizada (que se
refleja en muchas ocasiones en el plan curricular). Por tanto, sin atender a lo singular de
cada uno no es posible construir la relacién educativa, porque sin escuchar y darle lugar
a su historia no es posible el encuentro con la otra persona.

Por otro lado, atender a la singularidad del nifio, nifia, exige estary sentirse en primera
persona en la relacién con cada uno; estar en primera persona para percibir todo lo que
me llega a mi, y como le doy significado dentro de mi historia. Esta necesidad de atender
desde mi historia a la singularidad del otro me conecta con otra condicion que aparece
como eje vertebrador de los estudios de la diferencia sexual: partir de si, que consiste en
“una colocacién simbdlica, y por tanto politica porque sin él no hay decir libre, ni anhelo
de sentido de existencia propia en relacién” (Montoya, 2007, p. 140). Para Anna Maria
Piussi (2000, pp. 112-119) partir de si es:

La capacidad de convertirse en mediacidn viviente en contexto, poniendo en juego
deseos, pasiones, experiencias personales, [...] Partir de si es también hacer lo que
resulta posible hacer en el presente, sin esperar intervenciones externas o desde
arriba, es hacer lo que podemos hacer en primera persona, en practicas de contex-
tuales junto a otros/as, partiendo desde nosotras y encontrando las mediaciones ne-
cesarias y mas eficaces, sin descuidar los medios que la institucién nos da, sino asu-
miéndolos precisamente como simples medios.

Aun habiendo releido diversos textos que abordan el tema de maneras diferentes, me
ha resultado complejo comprender el significado y las implicaciones de todas estas ideas.
Sélo con el texto “Dejarse tocar para que algo nos suceda” (Molina et al., 2016) empecé
a entrever qué podia llegar a significar. La expresién “dejarse tocar” me abre a un mundo
en el que me resulta mas accesible vivir y comprender la politica del partir de si. Se trata,
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como dicen las autoras del texto, de una aspiracion a dejarme afectar por la presencia
del otro, dejarle entrar en mividay posibilitar que el encuentro me transforme. Al mismo
tiempo, al dejarme tocar, invito al alumnado a dejarse afectar por la experiencia compar-
tida en clase, iniciando asi el encuentro.

En la literatura revisada aparecen de forma repetida varias expresiones que apuntan
en esta misma linea: dejarse tocar, hacer vacio para que algo suceda, desaprender (Mi-
gliavacca, 2002; Montoya, 2004, 2007; Piussi y Mafieru, 2006). Son todas ellas formas
diferentes de aludir a una misma disposicion: ir al encuentro con el otro dejando que
afecte al relato de nuestra historia y abandonando lo que creemos saber.

De lo que se trata es de situarse en el aula en primera persona, sin ocultarse detras
de programas curriculares o modelos tedricos a implementar. Ser yo quien estd en el aula
en relacién con cada criatura. De este modo, partir de si exige arriesgarse, buscar un
lugar propio en el aula, “es mostrarse abierta a los errores, a las contradicciones, a los
conflictos, pero también es dejarse afectar por ellas y ellos, aprender con y de las y los
estudiantes concretos” (Molina et al., 2016, p. 137).

Es en la conexion entre el docente y el alumno donde se construye el curriculum v,
por tanto, para que pueda producirse la relacion es necesario que ambos quieran dejarse
tocar. Ir al encuentro del otro dejando que la relacidon medie en la construccién del cu-
rriculum vivido exige moverse con la disposicién de que la historia no estd cerrada, de
que se sigue construyendo y no sabemos cdmo avanzara. Por eso, ir al encuentro dejan-
dose tocar genera incertidumbre y puede hacernos sentir desasosiego. Lo contrario seria
buscar a la otra persona sin dejarse afectar, sin pretender que nuestra historia cambie.
Esto elimina laincertidumbre, pero impide el encuentro con el otroy la novedad que trae
y, por ende, toda posibilidad de creacién (Montoya, 2007). Partir de si, entonces, es el
esfuerzo por “dejar que cada nifio y cada nifia que encuentre dejen en mi una huella
profunda, nutriendo la esperanza de que sea una posibilidad mas de que algo suceda
también en ellos” (Migliavacca, 2002, p. 71).

Ahora bien, équé sentido tienen ir al encuentro, la confianza y la escucha? ¢ Cual es el
propdsito Ultimo de la relacién educativa? Desde diversos textos (Arnaus et al., 2016;
Goldstein, 1997; Noddings, 2005; Quiles, 2016) se sefiala a un mismo lugar: la naturaleza
de la accion educativa se orienta al cuidado, es decir, a acompafiar al alumnado para que
pueda satisfacer sus necesidades y el desarrollo de su subjetividad®.

Partiendo de ideas similares Lisa Goldstein (1998) argumenta que el cuidado, mas que
un atributo o un conjunto de comportamientos, es una manera de entrar en la relacién.

1 Hablar de necesidades aqui me remite, al pensarlo desde el marco de la creacion curricular, a
aquellas cuestiones que, explicita o implicitamente, demanda cada criatura para su crecimientoy
la reconstruccion de su historia (esto es, para crear un relato de su experiencia vivida que dé
sentido a su situacion presente y le ayude a construir una proyeccién futura equilibrada).
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Es decir, el cuidado no es tanto un modo de ser, sino un modo de comprometerse y
actuar en la relacion.

Desde estos presupuestos el cuidado se presenta como una dimension esencial en la
construccion de la relaciéon educativa y que, por tanto, debia ser objeto de estudio en mi
trabajo. Pero desde este planteamiento me ha surgido una dificultad: écémo puede ob-
servarse el cuidado? ¢Ddénde y cémo se manifiesta? Khalil Gholami (2011) me ofrece al-
gunas pistas al sefialar que el cuidado se puede identificar en acciones vinculadas al res-
peto y el compromiso. Estas dos dimensiones aparecen de manera repetida en la
literatura, aunque mencionada con el nombre de responsabilidad.

La responsabilidad surge cuando el nifio o nifia se ve necesitado del adulto para cre-
cer, haciendo que las necesidades que manifiesta para su aprendizaje se conviertan en
una suerte de llamada que el docente se ve obligado a responder (Zambrano, 2007). La
idea de responsabilidad como condicion para la relacién educativa tiene asi una doble
dimensién: por un lado se vincula a su raiz latina respondere, que significa “obligado a
contestar”, a acudir a la llamada del otro; por otro lado, supone un actuar responsable,
es decir, con una justificacién y sentido pedagdgico.

En consecuencia, el docente al escuchar la historia del nifio, nifia, se ve impulsado a
su cuidado con un sentido de responsabilidad que aparece con la experiencia de la auto-
ridad, es decir, al sentir que la otra persona confia en ély le autoriza a ello. De este modo
el cuidado, la confianza, la escucha y la responsabilidad se funden en un Unico movi-
miento pedagdgico que favorece la relacién educativa y el desarrollo humano de cada
criatural.

2.2.2. PEDAGOGIA VANMANIANA

Max Van Manen, pedagogo holandés y profesor emérito en la Universidad de Alberta, ha
centrado su obra pedagdgica en la investigacion de la experiencia educativa, prestando
especial atencion a la relacién educativa. La investigacion pedagdgica vanmaniana tiene
como foco de estudio el significado esencial de las experiencias vividas por educadores,
aceptando la inefabilidad de esta experiencia (como cualquier otra experiencia humana)
y la imposibilidad de formular abstracciones tedricas certeras sobre ella. Esta posicién le
mueve a realizar sus estudios desde la fenomenologia hermenéutica (en la que profun-
dizo en el capitulo metodoldgico).

1 Puede apreciarse aqui como todas las cualidades y saberes que voy abordando estan relaciona-
dos en la investigacion pedagodgica. El oficio docente es incluso mas complejo porque se mueve
en un Unico gesto pedagdgico que es al que luego se intenta poner nombre, identificando distintas
cuestiones o “partes” de una misma experiencia. Esto podria llegar a suponer una perversion de
la educacion, al tratar de separar algo que en la experiencia no lo estd. Sin embargo, esta es la
mejor manera gue he encontrado de estudiar el tema, por lo que ahondo en ello siendo cons-
ciente y asumiendo los riesgos que puede conllevar un ejercicio de teorizacion de la relacién edu-
cativa.
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En su obra identifica varias cualidades de la relacién educativa y del modo en que el
profesorado se sumerge en ella que seran fundamentales para mi estudio. En concreto,
el pedagogo holandés sefiala que el educador debe acudir al encuentro con el nifio o la
nifia con un tono (Van Manen, 2003a) y tacto (Van Manen, 1998) pedagdgico particular,
y que se materializa en lo que llama la comprension pedagdgica, que explica de la si-

guiente manera:

La comprension educativa se basa en la comprension de cdmo experimenta el nifio
el curriculo, y en una evaluacién de las fuerzas y debilidades en el aprendizaje del
niflo. El pedagogo tiene que saber cémo valorar las capacidades del nifio en deter-
minado momento, asi como sus posibilidades [...] La comprension formativa se basa
en un conocimiento completo e intimo de la vida del nifio y sobre lo que es Unico en
él. Con “un conocimiento completo e intimo” no me refiero a conocer cada detalle
de los hechos de la vida de una persona joven. “Completo” quiere decir, mas bien,
gue uno tenga un sentido de los aspectos mas profundos y significativos de la vida
de un nifio, e “intimo” significa, en este caso, que uno esté lo bastante cerca del nifio
como para sentir un fuerte sentido de responsabilidad hacia la singularidad de este
joven en concreto. (ibid., p.106)

Por otro lado, sefiala que:

La comprension pedagogica siempre se interesa por las circunstancias Unicas y par-
ticulares. La comprensidon pedagdgica es interactiva. No es una forma de compren-
sién abstracta y separada que deba traducirse a la accidn practica. La comprension
pedagdgica es en si misma comprension practica: una hermenéutica practica del ser
y del llegar a ser de un nifio en una situacion determinada. A la comprensiéon peda-
gogica le interesa lo que es mejor para el nifio; o, dicho de otra forma, es normativa,
orientada a la idea del bien —del bien del nifio. Por consiguiente, seria imposible de-
finir una serie de reglas o habilidades para la comprensidn pedagégica. Los requisitos
de cada situacion son diferentes. (ibid., p.99)

A pesar de que no se puede pretender la generalizaciéon en el estudio de la compren-
sién pedagdgica, el autor sefiala algunas posibles cualidades que la constituyen. Una de
ellas es la escucha, que debe ser no sentenciosa; esto es, “sin juicios criticos o negativos”
(ibid., p.100). Pero al mismo tiempo, “la comprensién no sentenciosa se caracteriza por
una cierta intencionalidad” (ibid., p.100), es decir, busca, de una manera abierta y recep-
tiva, favorecer y ayudar en el proceso madurativo del nifio o nifia, en el marco vy las cir-
cunstancias concretas en que se encuentra. En palabras de nuestro autor: “La compren-
sién del desarrollo se convierte en comprension pedagogica sélo cuando el pedagogo
sabe cdmo ayudar a un nifio a superar los obstaculos en las situaciones concretas, o como
crecer personalmente y madurar” (ibid., p. 102).
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Por otro lado, al estudiar la relacién pedagdgica Max Van Manen encuentra tres “con-
diciones esenciales” que hacen que una experiencia sea pedagodgica: la esperanza, el cui-
dado vy la responsabilidad. Segun el autor, estas tres condiciones, que forman parte del
“ser educador”, son las que hacen que una relacidon sea pedagodgica y no de otra natura-
leza. Pasemos a ver en detalle estas cualidades.

Sobre la esperanza pedagdgica, el autor dird que:

Lo que la esperanza nos proporciona es el simple reconocimiento de que “no te de-
jaré tirado, sé que puedes tener una vida propia”. Por tanto, la esperanza se refiere
a lo que nos proporciona la paciencia y la tolerancia, la creencia y la confianza en las
posibilidades de nuestros nifios. Los nifios que sienten nuestra confianza se ven ani-
mados a confiar en si mismos. La confianza nos hace capaces. (ibid., p. 82)

Un educador, educadora, no solo ve a la otra persona como lo que es sino también, y
especialmente, por lo que puede llegar a ser. Y es este llegar a ser lo que le mueve a
acompafiarle, guiarle en su proceso de crecimiento. La posibilidad que yo veo en el otro
es la esperanza pedagdgica. En esta linea, dice Max Van Manen (ibid., p. 80) que:

El afecto de un profesor por un alumno, como el afecto de un padre por un hijo, en
cierta medida se basa en la importancia de cambiar y desarrollarse, en el valor que
esto tiene para el desarrollo de la identidad, el caracter, el ser de la persona joven.

Esto no significa que no apreciemos a cada persona por como es en el momento pre-
sente. Al contrario, se trata de confiar en su capacidad presente de cambio, de mejora, y
acompafiarle en ese proceso. Asi, como sefiala Raquel Ayala (2018), siguiendo la obra de
Max Van Manen, la practica docente esta determinada en una doble dimensién: por un
lado se orienta a quién es el nifio o nifia hoy vy, por otro, a quien puede llegar a ser.

En segundo lugar! se encuentra el cuidado, que en la investigacion fenomenoldgica
aparece nombrado también como amor pedagdgico y como afecto. El amor pedagdgico
es, como todo amor, una energia que mueve hacia el otro e impele a una budsqueda de
todos los medios posibles que ayuden al crecimiento del alumnado. José Antonio Jordan
(2011, p. 63) lo explica de la siguiente manera:

El amor pedagdgico se centra en la persona misma de cada alumno, siendo su obje-
tivo transformar al hombre (que anida en cada menor); dicho de otro modo: abra-
zando tanto sus potencialidades como sus fragilidades, el verdadero profesor llega a
pensar para sus adentros respecto a cada uno de sus alumnos: “Te quiero como eres,
pero también como lo que aun no eres, y estds llamado a ser”.

1 Es necesario sefialar que, segun el autor, estas tres condiciones no se presentan en una estruc-
tura secuencial, sino que forman parte en su conjunto de la naturaleza de la relacion pedagdgica.
Sin embargo, al estudiarlas necesito hacerlo de forma secuenciada, de modo que pueda dete-
nerme en cada una de ellas.
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Esta manera de entrar en relacion, nos advierte Max Van Manen (1998), no es sencilla
porgue pueden surgir conflictos entre lo que el docente considera necesario para el nifio,
nifia, y lo que este expresa como su interés y deseo presente. Entonces, puede produ-
cirse la situacion en que el alumnado exprese deseos temporales o transitorios que el
docente considere irrelevantes o contrapuestos con las necesidades en su crecimiento y
aprendizaje; o que el alumnado manifieste deseos que puedan ser inseguros o inapro-
piados (como jugar con objetos punzantes o cortantes). La dificultad de la practica edu-
cativa se basa precisamente en saber moverse y diferenciar entre estos dos polos.

En consecuencia, para poder cuidar a cada criatura es obligatorio conocer sus necesi-
dades, algo que solo es posible escuchando y siendo sensibles a su singularidad. Y esta
escucha no lo es del mensaje, sino de la experiencia del otro. Esta seria la comprensién
pedagdgica que introducia anteriormente’: se trata de considerar a la persona que me
interpela y, también, a todo su entorno. En palabras de Max Van Manen (1998, p. 22):

Los nifios que vienen a la escuela, vienen también de algun sitio. Los profesores de-
ben tener alguna indicacion de lo que los nifios traen con ellos, de lo que define su
forma de comprension, su predisposicidn, su estado emocional y su preparacion para
abordar la asignatura y el mundo escolar.

Gert Biesta (2017) llama “visita” a este gesto pedagdgico, ya que significa desplazarse
desde la propia historia hacia la del otro. Es decir, consiste en tratar de comprender la
experiencia del otro desde la propia subjetividad, porque no puede hacerse de otro
modo: “Visitar no es, por tanto, ver a través de los ojos de otra persona, sino ver con tus
propios ojos desde una posicion que no es la propia —o, para ser mas precisos, en una
historia muy diferente de la propia” (ibid., p. 136)

Por dltimo, y en relacion con lo anterior, encontramos la responsabilidad pedagdgica.
La responsabilidad es lo que convierte la educacién en una practica ética, esto es, en una
superacion del “yo egocéntrico” y un reconocimiento de la alteridad (Jordan, 2011).
Desde este lugar el alumno se convierte en Otro, alguien cuyas necesidades nos interpe-
lan, nos llaman y nos hacen sentir responsables de su cuidado. La responsabilidad alude
entonces a un “sentirse reclamado” ante la vulnerabilidad y necesidad del Otro, sin poder
hacer caso omiso a su llamada. En otras palabras, “nuestra responsabilidad con los nifios
nos hace estar sujetos a, o depender de, ellos: experimentamos lo que nos piden como
una orden obligatoria e ineludible” (Van Manen, 1998, p. 31).

Se produce asi una situacién paraddjica y que nos devuelve a la idea, propuesta desde
la pedagogia de la diferencia sexual, de la relacidon educativa como una relacién de auto-
ridad. Es la voz, la Ilamada del nifio o nifia, la que mueve al educador a cuidarle, a cons-
truir la relacion pedagadgica. Esto significa, entonces, que es el nifio o nifia quien convierte

1 Se puede ver aqui nuevamente el complejo entramado de disposiciones y saberes que sostiene
la construccidn de la relacidon y la dificultad y riesgo que supone tratar de diferenciarlos y nom-
brarlos.
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al adulto en educador (ya sea padre, madre, docente, etc.) al otorgarle dicha autoridad.
Al mismo tiempo el nifio o nifla concedera esta autoridad llamando al adulto de quien
percibe afecto, cuidado y confianza; en definitiva, de quien sienta que puede y debe
acompafiarle en su proceso de crecimiento. En palabras del autor (ibid., p. 84):

El adulto es inducido a actuar con un sentido de la responsabilidad que proviene de
la experiencia de la autoridad. Y, entonces, ocurre una cosa interesante: el adulto,
que es sensible a la vulnerabilidad o la necesidad del nifio, experimenta una extrafia
sensacién: la verdadera autoridad en este encuentro esta en el nifio y no en el adulto.
Podriamos decir que la presencia del nifio se convierte para el adulto en la experien-
cia de enfrentarse con una exigencia de su receptividad pedagdgica. Por tanto, la
debilidad del nifio se convierte en una curiosa fuerza sobre el adulto. Por consi-
guiente, en varios sentidos, la autoridad pedagdgica la concede el nifio, y se produce
en un encuentro que el adulto experimenta a través de la responsabilidad que tiene
ante el nifio, concedida mas concretamente por él, primero sobre la base de su con-
fianza y afecto, y luego sobre la base de su entendimiento critico.
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MARCO Y DISENO METODOLOGICO

El paradigma constructivista e interpretativo (Pérez-Gémez, 1998) en el que se sitla la
investigacion educativa (Elliot, 1990) no busca la formulacion de hipdtesis con anteriori-
dad al trabajo en la escuela, como si esta fuese un laboratorio donde refutar o corroborar
las teorias que después se pretenderd generalizar. La investigacion educativa se sumerge
en el complejo entramado de experiencias y relaciones humanas, en la vida de las perso-
nas, cada una singular y Unica (Contreras, 2002a). No podemos, por tanto, pretender
generalizar ni anticipar cdmo sera la relacion de investigaciéon con la otra apersona, ya

gue eso supondria sobrepasarla, desdefiando su singularidad (Rivera, 2000).

La investigacion educativa debe estar abierta a lo imprevisible, a lo no esperado del
encuentro con el otro, en una disposicion de descubrimiento mds que de contrastacion
de ideas previas (Barcena, 2005). Sin embargo, esto no supone la ausencia de unos refe-
rentes metodoldgicos o un disefio de la investigacion que garanticen la rigurosidad del
estudio. Por ello el propdsito del disefio metodoldgico es orientar en el proceso de la
investigacion, pero sin llegar a constrefiirlo o convertirse en una dificultad cuando, al
ahondar en el estudio, surgen cuestiones no esperadas y que se salen de los margenes
del disefio inicial de la investigacion. Se trata, en definitiva, de ser sensible a los cambios
gue va exigiendo el proceso de la investigacién a medida que se construye la relacién con
los participantes y se avanza en la concrecion del foco y propdsitos del trabajo.

El plan de investigacion con el que inicié el programa de doctorado asumia este ca-
racter emergente de los estudios de enfoque cualitativo. De forma consecuente y con-
gruente con este planteamiento, la metodologia, enfoque y disefio del estudio han ido
evolucionando a medida que avanzaba la investigacion, profundizaba en el foco del es-
tudio y me sumergia, junto a docentes y estudiantes, en la vida de las escuelas. Por tanto,
lo que expongo a continuacién es un intento de formalizar y concretar, de manera re-
trospectiva, cémo he ido construyendo y reconstruyendo el proceso de la investigacion
y el marco metodoldgico en el que se sustenta.

Para ello el capitulo se divide en cuatro partes. En la primera expongo el foco y los
propdsitos que me han guiado en la investigacion. En la segunda parte presento los refe-
rentes metodoldgicos en los que me he apoyado para abordar el estudio. La naturaleza
imprevisible, singular e inefable de la experiencia educativa hace que los métodos de
investigacion no puedan “venir determinados por unos indicadores fijos: tienen que ser
descubiertos o inventados como respuesta a la pregunta en cuestion” (Van Manen,
2003b, p. 47). Pero, al mismo tiempo, esta circunstancia no puede obligarnos a “inventar
la rueda” constantemente, puesto que ya existen tradiciones y multitud de estudios que
sefialan métodos y técnicas concretas para indagar la experiencia educativa. En este sen-
tido, me siento identificado con el proceso que narra Roxana Hormazabal (2016, p. 129)
en su tesis doctoral cuando explica que “no se trata de adscribirse sino mas bien de ins-
pirarse en modos de hacer que nos orienten”.

87



MARCO Y DISENO METODOLOGICO

En esta investigacion parto de algunos de estos trabajos, que he hecho propios en la
medida en que se adecuaban y me permitian estudiar el proceso de creacion curricular
en los contextos en los que trabajabay con los propdsitos que pretendia abordar en cada
momento. Es decir, mas que desde un marco metodoldgico previo trabajo con unos re-
ferentes metodoldgicos desde los que orientar mis decisiones.

Por un lado, y dado que la creacién curricular se asienta en una concepcién narrativa
de la experiencia, el principal referente metodoldgico ha sido la indagacion narrativa, en
linea con lo que plantean desde el Centre for Research for Teacher Education and Deve-
lopment de la Universidad de Alberta y el grupo de investigacién ESFERA, de la Universi-
dad de Barcelona. Por otro lado, a partir de mi preocupacién por mantenerme apegado
a la experiencia tal como es vivida, abordo el estudio con una actitud fenomenoldgica,
tomando como referente, principalmente, el trabajo de Max Van Manen (1998, 2003b,
2015).

En la tercera parte del capitulo muestro los procedimientos seguidos en la investiga-
cién, es decir, las “reglas y rutinas asociadas con la practica de la investigacién” (Van Ma-
nen, 2003b, p. 46). Para ello diferencio entre la composicién de textos de campo y de
investigacion (Clandinin et al., 2006), y ahondo en los principales recursos que me han
guiado en estas tareas: la observacion de cerca y la conversacién hermenéutica.

En el cuarto y ultimo apartado expongo el disefio y desarrollo de la investigacion, de-
dicando un espacio para detenerme en cémo he vivido el proceso de elaboracién de la
tesis y, en especial, la relacién con los textos, los estudiantes y los docentes.
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1. FOCO Y PROPOSITOS

El propdsito constitutivo y que da origen a la investigacidon ha sido profundizar en la na-
turaleza del curriculum vivido e indagar en las condiciones que hacen posible una relacion
pedagdgica que promueva la creacion curricular. El foco del estudio, por tanto, esta en
lo que varios autores han llamado creacién curricular (Huber, Murphy y Clandinin, 2011),
es decir, en ahondar en como docentes y alumnado vivimos nuestra experiencia en el

aulay como, a partir de ella, construimos nuestro curriculum vivido (Pinar e Irwin, 2004).

Para ello necesitaba ahondar en la experiencia de docentes con una actitud reflexiva
hacia su practica y que diesen forma a la clase teniendo en cuenta la vida del alumnado,
tanto fuera como dentro de la escuela. En concreto he investigado con dos docentes y
varios de sus estudiantes:

e Juan, profesor de informatica, tecnologia y director de un instituto de una loca-
lidad de Malaga.

e Manuel, David y Aurora, alumnos de Juan y que, cuando les acompafié en el ins-
tituto en el curso 2016/17, cursaban primero de educacion secundaria.

e C(Clara, maestra de una escuela de educacién primaria en la ciudad de Malaga.

e lauray Elena, alumnas de Clara, que tenian diez afios y cursaban quinto de edu-
cacién primaria cuando las acompafiabas en el colegio en el curso 2017/18.

A partir de este foco y la inquietud que trafa a la tesis por “poner rostro al curriculum”
se me abrian preguntas de investigacion con las que iniciar el trabajo: ¢Como se crea el
curriculum? éCudl es la naturaleza del curriculum vivido? ¢Cémo es la experiencia de
creacion curricular? ¢ Cual es el papel de la relacién educativa en la creacién curricular?
¢Cémo se construye una relacién que permita la re-creacién del curriculum del alum-
nado? ¢Qué disposiciones docentes hacen posible la construcciéon de la relacion educa-
tiva?

Estas cuestiones se concretan en tres propodsitos que han guiado el estudio:

e Comprender qué sentido tiene y cdmo influye el plan curricular en la experiencia
en el aulay las tensiones que genera. Asi como conocer qué necesita el profeso-
rado del plan curricular y buscar la manera de construir una relacién fructifera
con él.

e Explorar la relacidén que establecen alumnado y profesorado con el saber y como
construyen el conocimiento en su experiencia en el aula.

e Estudiar la relacion entre docente y alumnado, indagando en las cualidades que
sostienen la relacién pedagdgica y como la vive cada uno.
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2. REFERENTES METODOLOGICOS

A'lo largo de la investigacion he leido y releido textos sobre los dos enfoques metodolé-
gicos que me permitian ahondar en mifoco de estudio: la indagacién narrativa y la inves-
tigacion fenomenoldgica. Por un lado, teniendo en cuenta que estudio la creacién curri-
cular, una teoria de naturaleza narrativa y sustentada en la experiencia deweyana,
deberia colocarme en el marco de una indagacion narrativa. Sin embargo, por otro lado,
parece mas acertado profundizar en la experiencia de relacién educativa desde un enfo-
que fenomenoldgico. ¢Cual seguir? (Es posible una investigacion fenomenoldgica te-
niendo como foco la creacién curricular?

Aunque las dos tradiciones no hacen referencia a la otra en ninglin momento, tienen
varios elementos comunes. El primero y mds importante es la preocupacion por el sen-
tido de la experiencia vivida. De esta busqueda de sentido surge una idea que, en lo esen-
cial, es compartida: somos seres histéricos, construimos nuestra identidad a través de
historias. En esta linea, Max Van Manen (1998, p. 38) afirma que:

La persona que soy estd compuesta en parte por mis recuerdos vitales [...] La fuerza
de los recuerdos vitales y de la infancia abona el hecho de que somos seres histori-
cos, de que tenemos historias que confieren permanencia e identidad a la persona
gue somos. Nuestras identidades se componen de proyectos que intentamos que
funcionen cuando relatamos historias sobre nuestros encuentros, logros, aventuras,
fracasos, accidentes.

Esta idea guarda gran similitud con la de “historia a través de la que vivir” de la que
hablan Jean Clandinin y Michael Connelly en la indagacién narrativa. De hecho, Max Van
Manen (1998, p. 185) concluye con un planteamiento que podriamos vincular con la
creacion curricular: “La vida de cada nifio es una historia que debe tenerse en cuenta al
valorar su funcionamiento escolar”.

No obstante, a pesar de estos lugares y preocupaciones comunes, tras un analisis en
profundidad de ambas tradiciones, encuentro dos cuestiones esenciales que las diferen-
cian y que me obligan a mantenerlas epistemoldgica y metodoldgicamente separadas.
Primero, la fenomenologia se centra en un fenémeno y la busqueda de su esencia, mien-
tras que la indagacién narrativa se centra en quien vive la experiencia y el significado que
le da. La segunda desemejanza radica en la dimensién temporal que la indagacién narra-
tiva da a la experiencia, penséandola con un caracter continuo, por lo que la experiencia
se contextualiza en una historia y cobra significado dentro de ella; mientras que la feno-
menologia se centra en el suceso concreto, particular, sin esta dimension temporal.

Dadas estas significativas diferencias, lo que me he propuesto en mi trabajo, por
tanto, no es vincular las dos tradiciones, sino aprovechar el camino que cada una me
mostraba para construir el mio propio. Esto ha supuesto abordar el trabajo, la creacién
curricular, en el marco de la indagacion narrativa y con una actitud fenomenoldgica.
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2.1. INDAGACION NARRATIVA

Dentro de la amplia diversidad de estudios que se situan en la tradicién de la indagacion
narrativa (Altan y Lane, 2018; Clandinin, 2007; Clandinin y Husu, 2017; Contreras, 2016b;
Contrerasy Pérez de Lara, 2010a; Orr y Olson, 2007) hay un cierto consenso en entender
que las personas damos forma a nuestra experiencia a través de historias relativas a quié-
nes somos, las personas con quienes entramos en relacién, asi como los modos en que
interpretamos nuestro pasado a través de dichas historias. Segun lo anterior, diremos
que la experiencia tiene un caracter narrativo, como desarrollan José Contreras y Nuria
Pérez de Lara (2010b, pp. 79-80).

[La experiencia] transcurre en el tiempo, refleja las vivencias e implicaciones subje-
tivas de sus protagonistas, normalmente expresa acontecimientos [...] La experiencia
necesita de la narracién para expresarse. Es relatando una historia como podemos
dar cuenta de lo que nos supuso lo ocurrido, sin romper con el sentido de lo que

ocurrio.

En otras palabras, contamos historias para darle significado a la vivencia, por lo que
la experiencia se construye de manera narrativa. Las historias son la puerta a través de
la cual las personas entramos en relacion con el entorno y le damos sentido (Clandininy
Murphy, 2009). Esto supone que en el proceso educativo se construyen y reconstruyen
nuestras historias, de modo que docentes y estudiantes son narradores?, a la vez que
personajes, de su propia historia y de la de los demas (Connelly y Clandinin, 1990). Aqui
es importante una aclaracién: construimos significado de la experiencia a través de his-
torias pero, al mismo tiempo, la experiencia y la vida es mds que una historia. Partiendo
de estas ideas, Jean Clandinin y Michael Connelly (1998) hablan de historias a través de
las que vivir, un constructo tedrico que, como avanzaba en el capitulo tedrico, permite
estudiar narrativamente la estrecha relacion entre el conocimiento, la identidad y el con-
texto.

La indagacién narrativa es, entonces, algo mas que un “contar historias” y que una
metodologia de investigacién. Se trata de una manera de entender y mirar a la experien-
cia. Por este motivo Michael Connelly y Jean Clandinin (1990) introdujeron el término
indagacion narrativa?, diferencidndolo de investigacion narrativa, para sefialar que se si-
tuaban en un marco ontoldgico distinto.

La dimensién que diferencia ambas tradiciones esta, por tanto, en el lugar desde el
gue se plantean. La investigacion narrativa alude a una dimensiéon metodoldgica, a la
blusqueda del modo en que estudiar un fendmeno; mientras que la indagacién narrativa

! Traduccidn del término inglés storyteller. La traduccién literal seria cuentacuentos pero entiendo
gue este término tiene otras resonancias en espafiol y que, por tanto, el término narrador es mas
apropiado.

2 Traduccién del término inglés narrative inquiry.
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se formula desde un marco ontolégico que comprende la experiencia vivida con un ca-
racter narrativo (y que, como consecuencia de ello, se derivan una serie de propuestas y
procedimientos metodoldgicos).

M4ds concretamente, la investigacidn narrativa persigue la construccion de material
narrativo y uso de datos biograficos para facilitar la comprension del fendmeno de estu-
dio. En este sentido se expresa Antonio Bolivar (2002, pp. 561-572) al exponer las carac-
teristicas que deifnen la investigacién y el informe biografico-narrativo:

Un estudio de caso, al buscar la comprensién de un hecho, suceso, individuo o grupo
en su singularidad, mas que una explicacion causal por una generalizacion, suele ad-
quirir -tanto en su proceso de investigacion como en el informe- la forma de una
investigacion biografico-narrativa [...] De este modo, las estrategias narrativas des-
plegadas en el Informe de Investigacion buscan provocar la adhesion o asentimiento
de los lectores al discurso desarrollado.

La investigacion narrativa se caracteriza asi por el uso de datos biograficos para “ob-
tener y analizar relatos”. En este marco, como sefiala Anabel Morifia (2017, p. 25), las
biografias y las historias se convierten en el recurso con el que trabajar.

[Los métodos biografico-narrativos] se entienden como una categoria amplia que
incluye un extenso conjunto de modos de obtener y analizar relatos referidos al te-
rritorio de las escrituras del yo: historias de vida, historia oral, escritos y narraciones
autobiograficas, relatos biograficos.

Por su parte, y a diferencia de la investigacidn narrativa, Jean Clandinin incide en to-
dos sus textos en la misma aclaracién: la indagacion narrativa es una forma de investigar
y, sobre todo, de entender la experiencia. De este modo la narracién se convierte tanto
en el fendmeno como en el método de estudio?.

Este marco ontoldgico de la indagacidon narrativa se construye a partir de |la idea de
experiencia de John Dewey, desarrollada ampliamente en el capitulo tedrico. En este
marco la experiencia se caracteriza por una continua interaccion de la persona con su
entorno social y material (Clandinin y Murphy, 2009). La experiencia es entendida en
forma transaccional: el conocimiento, nuestra representacion del mundo, surge en la ex-
periencia y debe volver a ella para ser validada. De este modo, la indagacién narrativa
llega a la conclusion de que el conocimiento se construye y contextualiza en el continuo
devenir de la vida humana. Y dado el constante fluir de nuestras vidas en interaccién con
el entorno, este conocimiento estd en continuo movimiento, en una evolucién y cambio

constantes.

! Para facilitar la lectura y mi escritura hablaré de relato e historia en referencia al fenémenoy de
narrativa para pensar en cuestiones metodoldgicas.
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De esta concepcion deweyana de la experiencia se derivan tres ideas: (1) el conoci-
miento se construye en interaccion con el entorno, de modo que la experiencia es (2)
continua y (3) situacional. Este planteamiento crea tres lugares comunes en los que se
mueve la indagacién narrativa, de manera que esta puede ser concebida en una meta-
fora tridimensional (Clandinin et al., 2006):

e Temporal: todos los eventos estan en constante transicion, lo que nos permite
diferenciar un pasado, un presente y un futuro en las historias.

e Social: la indagacion narrativa se ocupa tanto de las circunstancias personales
(deseos, sentimientos, disposiciones, etc.) como de las relaciones y condiciones

sociales.

e Situacional: toda experiencia tiene lugar en un espacio o secuencia de espacios
concretos, con unos limites fisicos y topoldgicos determinados.

Siguiendo los planteamientos de estas autoras, a lo largo de mi trabajo, y en concreto
en los relatos que he compuesto, no aparecen de forma explicita estas tres dimensiones.
El propdsito no ha sido compartimentar o segmentar la experiencia en partes o, en este
caso, dimensiones. Mas bien, me he propuesto tratar de comprender y representar la
vida de las personas en la escuela, con toda su diversidad y complejidad. Por tanto, estas
tres dimensiones aparecen de manera implicita en todos los textos del trabajo porque
las he tomado como un lugar desde el que situarme en la investigacion, y no como un
molde en el que hacer encajar los relatos y, en ultima instancia, la experiencia vivida.

Por otro lado, la indagacién narrativa, al igual que toda la investigacién cualitativa, es
ajena a la preocupacion positivista por generalizar los resultados a toda la poblacién. En
su lugar, tiene como propdsito crear el marco en el que poder re-interpretar la experien-
cia vivida, de modo que el estudio de las historias permita crear experiencias formativas
y educativas en la medida en que ayude a otros a interpretar su propia experiencia (Altan
y Lane, 2018). Es decir, el contar, investigar y pensar con las historias puede llevar a ver
la propia experiencia desde nuevas perspectivas, entrando en un nuevo proceso de re-
creacion del propio curriculum vivido (Orr y Olson, 2007).

En este sentido, siguiendo a Jean Clandinin (2013), es importante sefialar que el foco
de la indagacién narrativa no esta solo en la experiencia individual y subjetiva de las per-
sonas sino también en el marco social, cultural e institucional en el que ésta tiene lugar
y que, por ello, da forma a la experiencia vivida.

Como proponen Beth Davis y Shaun Murphy (2016), mi lugar en la investigacién no es
el de contar las historias de las personas, sino indagar en y con ellas. Contar historias
significa tomarlas como entidades fijas, no cambiantes. Sin embargo, esto no sucede asi
en el dia a dia, ya que al entrar en relacion con otros y conversar con ellos lo que hacemos

es revivir la experiencia y, finalmente, recontarla:
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A través de la fusién de la memoria y la imaginacién, el pasado puede ser recontado,
estemos atentos a ello o no. Como investigadores en indagacion narrativa debemos
prestar atencién a estos procesos interconectados de memoria e imaginacion, no
sélo con nosotros, sino también al trabajar con otras personas y escuchar sus histo-
rias. (Clandinin, 2013, p. 196)

Los acontecimientos y sucesos pasados, en cierta manera, son inamovibles. No ocurre
lo mismo con el significado que puede tener esa vivencia para cada uno. La vivencia pa-
sada se narra siempre desde el presente y, con ello, los significados y el sentido se cons-
truyen a cada momento, por lo que estan sujetos a cambios. Por este motivo, mas que
contar o crear historias, parece mas acertado hablar de re-contar historias y de re-crear

el curriculum vivido.

En este punto, la tradicion de la indagacién narrativa propone multiples maneras de
acercarse a la experiencia del otro y “co-componer” textos de campo (Clandinin, 2013;
Clandinin y Husu, 2017; Connelly y Clandinin, 1988): escritura de cartas, entrevista, es-
critura de material (auto)biografico, observacidn, etc. En concreto en esta investigacion,
como expongo en el segundo apartado de este capitulo, los principales procedimientos
que he utilizado han sido la observacion de cerca y la conversacién hermenéutica.

2.1.1. ESCUCHAR LA EXPERIENCIA SUBJETIVA DE LAS PERSONAS

La concepcién de experiencia de John Dewey vy la indagacién narrativa asi entendidas
entran en oposicion con la propuesta técnico-positivista de la investigacién tradicional,
cuestionando el modo en que se construye el conocimiento pedagdgico.

En el modelo técnico (y hegemdnico) el conocimiento se abstrae de la experiencia y
toma la forma de teorias y principios generalizables. Estas abstracciones forman un cor-
pus de conocimiento separado del sujeto, por lo que se define como objetivo (Olson,
1995). Asi, este modelo intenta (y en gran medida lo hace) dar forma al sistema educativo
y al modo de entender la educacion, al imponer una versién pretendidamente vélida del
conocimiento que los docentes deben aplicar y el alumnado adquirir (Giles, 2010; Gi-
meno, 1988). La educacién se convierte, de esta manera, en una cuestién técnica y el
conocimiento es transmitido objetivamente de aquellos que saben (o lo poseen) a aque-
llos que no.

Sin embargo, como vengo exponiendo, a partir de la concepcién de experiencia de-
weyana y la indagacién narrativa, podemos pensar que no existe un ser cartesiano inde-
pendiente de la experiencia. El conocimiento se “encarna” y se construye en la continua
y contextualizada interaccion con el entorno (Atkinson, 2015). La educacion es algo mas
gue la aplicacién de técnicas o metodologias, es una experiencia de relacién con el otro,
Unico y singular, en la que cada uno recrea su historia.
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De este modo, cuando los docentes sienten que hay sectores (instituciéon, comunidad
educativa, etc.) que esperan de ellos que se sitlen en lugares que no coinciden con lo
gue su historia y saber experiencial le reclama, se encuentran ante el dilema de tener
que elegir entre construir y vivir una historia tapadera (que entienden es la versién au-
torizada y que se espera de ellos) o construir una “contra-historia” coherente con su ex-
periencia (Clandinin y Connelly, 1998; Orr y Olson, 2007).

En consecuencia, poder situarse en el aula en primera persona construyendo una his-
toria personal no autorizada por otros agentes se convierte en un reto casi insalvable. La
imposicion de modelos educativos pretendidamente universales y objetivos se termina
transformando en una manera de control que toma la forma de historias sagradas (Olson
y Craig, 2005), anulando o dificultando el encuentro educativo en primera persona (Pinar
e Irwin, 2004). Asi, finalmente, docentes y alumnado terminan silenciando sus historias,
sus experiencias educativas (Olson, 1995), esas que precisamente nos interesan para po-
der comprender y repensar la educacion.

Se hace imperativa, por tanto, una metodologia que comprenda que el conocimiento
es construido narrativamente y encarnado en la forma en que cada uno se relaciona con
el mundo. Esta es una manera de indagar que reconoce la subjetividad de la experiencia
y en la que las voces, las historias, de docentes y alumnado pueden encontrar su lugar.

No se trata de investigar con el objetivo de resolver posibles problemas o responder
sentenciosamente a preguntas de investigacion, y que se han planteado de forma ex-
terna a su experiencia. En su lugar, el propdsito, mi propdsito, es investigar entrando en
relacion con la compleja red de relaciones e historias que hay en movimiento y continuo
cambio en la escuela (Olson, 2000).

“iY qué? ¢A quién le importa?” Son las preguntas que Jean Clandinin (2013) impele a
responder en cualquier indagacién narrativa. Lo que estd en juego al situarme en el
marco de la indagacion narrativa es el lugar de la investigacion educativa en relaciéon con
la practica docente y cémo yo puedo, como investigador, entrar en una relacion enrigue-
cedora con ella. Aqui me remito nuevamente a la idea que planteaba en la introduccién:
se trata de comprender cémo se construye el curriculum en la experiencia de relacién
educativa, de modo que permita repensar los saberes y disposiciones que se ponen en
juego en la relacion educativa y en el oficio docente. Para ello es necesario escuchar a
docentes y estudiantes, tratando de comprender su experiencia sin categorizarla, con-
ceptualizarla, ni juzgarla.

Escuchar significa, tal como lo he vivido en mi investigacion, entrar en relacion. La
indagacion narrativa se convierte en una experiencia de relacién entre yo-investigador y
docentes y estudiantes que me permite entrever los saberes y conocimientos que habi-
tan en cada persona (Connelly y Clandinin, 1990). Por tanto, mi preocupacién en todo
momento ha sido crear el espacio para poder escuchar y acercarme a la experiencia de
las personas con las que he investigado. En esta linea, Eduardo Sierra y Nieves Blanco
(2017, pp. 310-311) plantean que:
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Reconocer al otro en la conversacidn es dejarse tocar y decir por él, alguien con quien
se entra en relacién, a quien se reconoce como quien es y se autoriza como origen
de palabra y de sentido [...] De lo que hablamos, por tanto, no es sélo del acto de
escuchar sino de la experiencia de ponerse a la escucha. Esto Ultimo significa cultivar
la disponibilidad para poder recibir y, por tanto, tiene mas que ver con acoger que

con dar; asi como con atreverse a hacer algo con aquello que recibimos.

En resumen, la indagacion narrativa aborda el estudio de la educacién dando valor a
la experiencia, singular y subjetiva, y situandola como un recurso necesario en la cons-
truccion de conocimiento pedagdgico. El objetivo Ultimo al tratar de dar valor a las expe-
riencias de las personas es estudiar el contexto social, cultural e institucional en el que
estas tienen lugar (y que por tanto le dan forma) de manera que permita enriquecer y
transformar dichos contextos.

2.2. FENOMENOLOGIA VANMANIANA

Jean Clandinin (2007, p. 25) sefiala que toda indagacién narrativa debe nombrar y definir
claramente el fendmeno de estudio, es decir, el “qué” se estd investigando. A partir del
foco de la investigacidn podria sintetizar que el fendmeno de estudio es el proceso de
creacion curricular y la experiencia de relacién en la que este tiene lugar. Abordar la in-
vestigacion poniendo el foco en la experiencia educativa supone ahondar en la experien-
cia vivida en el aula, “pero sobre todo es acercarse a lo que alguien vive, esto es, a lo que
personas concretas viven, experimentan en si mismas” (Contreras y Pérez de Lara, 20103,
p. 23).

Esto me demanda una actitud y sensibilidad particular en relacién con las experiencias
que voy viviendo con docentes y estudiantes. Ahora bien, ¢como prestar atencion a la
experiencia educativa? ¢Con qué disposicion? ¢Dénde y como centrar la mirada? Para
orientarme y pensar la investigacion en torno a estas preguntas he acudido a estudios
fenomenoldgicos.

El origen de la fenomenologia tal como se entiende hoy en las ciencias humanas se lo
debemos principalmente a la “Escuela de Utrecht”, una agrupacién de psicélogos, peda-
gogos, pediatras, psiquiatras y juristas que tuvo lugar a mediados de siglo XX en los Paises
Bajos y Bélgica (Ayala, 2008). En el ambito educativo se considera a Max Van Manen
(1990, 1998, 2003b, 2015) como el pionero en la teorizacion de la fenomenologia como
metodologia de investigacion (Barnacle, 2004). Por ello, este autor ha sido mi principal
referente de la investigacion fenomenolégica. En concreto, Max Van Manen (2003b, pp.
27-28) sefiala que:
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La fenomenologia es el estudio del mundo de la vida, es decir, del mundo tal como
lo experimentamos inmediatamente de un modo prerreflexivo, y no tal como lo con-
ceptualizamos o categorizamos, ni como reflexionamos sobre él. [...] La fenomeno-
logia pregunta por la naturaleza misma de un fendmeno, por aquello que hace que
algo sea lo que “es”, y sin lo cual no podria ser lo que “es”. [...] La fenomenologia
puede definirse como el intento sistematico de descubrir y describir las estructuras,
las estructuras de significado interno, de la experiencia vivida.

Entiendo, desde este marco, que la fenomenologia se preocupa por entender y captar
la estructura de la experiencia tal como se presenta, sin teorizarla ni conceptualizarla
(Magrini, 2015). Se trata de aprehender la esencia del fenémeno, es decir, preguntarse:
“éCémo es vivida esta experiencia?” (Ayala, 2011, p. 120).

La fenomenologia-hermenéutica desde la que me sitlo es una busqueda de sentido
de la experiencia vivida, preguntando por el modo en que experimentamos el mundo y
permitiendo que la esencia de la experiencia (educativa en mi caso) nos hable. Es decir,
la ciencia fenomenoldgica hermenéutica es el estudio de la experiencia vivida, del mundo
tal como se experimenta, preguntando por la esencia del fendmeno. La esencia se refiere

|H

aqui a la estructura ontoldgica del fendmeno, la esencia es el “ser” del fendmeno.

La dimensién hermenéutica de la fenomenologia alude a la interpretacion de los “tex-
tos” de la vida (Van Manen, 2015), y en concreto me centro en el foco del estudio: el
curriculum vivido (en tanto que lo definia en el capitulo tedrico como un texto vivo). Esto
significa que, al situarme en el enfoque fenomenoldgico, no persigo una reduccion eidé-
tica de la experiencia, esto es, captar la esencia pura del fenémeno de estudio. Al con-
trario, al situarme en el marco de la fenomenologia-hermenéutica mi propdsito es vivir
la practica investigadora desde una disposicién reflexiva y de interpretacién de significa-
dos.

Se trata de iniciar una practica atenta hacia lo que acontece en las escuelas para poder
realizar una descripcién acertada de la vida en las aulas. Ahora bien, esta descripcién se
realiza desde la consciencia y disposicion de que toda descripcion en Ultima instancia es
una interpretacion. De esta manera la investigacién fenomenoldgica se convierte en un
ejercicio hermenéutico. En palabras de Max Van Manen (2003b, p. 44):

El texto fenomenoldgico resulta descriptivo por cuanto nombra algo [...] Y el texto
fenomenoldgico es interpretativo en el sentido de que media [...] Media entre los
significados interpretados y el objeto hacia el que sefiala la interpretacién. [...] Por
es0, en algunas ocasiones, el término “fenomenologia” se utiliza también cuando se
destaca la funcidn descriptiva, y el término “hermenéutica” se aplica cuando se hace
especial hincapié en la interpretacion, pero en realidad lo mas frecuente es que am-
bos se utilicen de forma indistinta.

Por tanto, el propdsito del conocimiento fenomenolégico-hermenéutico es la refle-
xion sobre el significado y sentido de la experiencia educativa. Continuando con el peda-
gogo holandés:
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La experiencia vivida constituye el punto de partida y también el de llegada de la
investigacion fenomenoldgica. El objetivo de la fenomenologia radica en transformar
la experiencia vivida en una expresién textual de su esencia, de tal modo que el
efecto del texto sea a la vez un revivir reflejo y una apropiacion reflexiva de algo
significativo. (ibid., p. 56)

La nocién de experiencia vivida desde la que se articula la fenomenologia la ofrece
también la obra de Max Van Manen (este, a su vez, se apoya en el trabajo de Husserl).
Para el pedagogo holandés la experiencia vivida esta vinculada a lo que acontece y cono-
cemos en la relacion directa con el entorno, en oposicién a lo que sucede con la abstrac-

cion y reflexidn, que es siempre posterior a la vivencia.

En esta linea, Max Van Manen (2003b, 2015) define la experiencia vivida con cinco
caracteristicas:

1) La experiencia se presenta en la conciencia inmediata, prerreflexiva y no temati-
zada: “antes o incluso al margen del acto mismo de reflexion, predomina un tipo
de conciencia implicita, no tematica, no reflexiva en nuestra vida cotidiana, que
consiste en mi simple presencia en lo que estoy haciendo” (Van Manen, 2003b,
p. 58).

2) Laexperiencia tiene una estructura y caracter temporal. Esto significa que la ex-
periencia “nunca puede entenderse en su manifestacién inmediata, sino sélo de
un modo reflexivo, en tanto que presencia pasada” (ibid., p. 56).

3) Partiendo de la idea anterior se puede sostener que la esencia de la experiencia
solo se puede reconocer retrospectivamente.

4) Las experiencias vividas se relacionan a través de su “nexo estructural”, “algo asi
como un patrén o una unidad de significado, que luego se convierte en parte de
un sistema de experiencias relacionadas contextualmente, y que han sido expli-
cadas a partir de él mediante un proceso de reflexién sobre su significado” (ibid.,
p.57).

5) Toda esta reflexion y construccién de significado se hace en forma lingdistica,
por lo que la experiencia tiene también una estructura lingUistica: “Somos capa-
ces de recordar y reflexionar sobre nuestras experiencias gracias al lenguaje [...]
La experiencia y la (in)conciencia se encuentran estructuradas como un lenguaje
y, por lo tanto, podemos hablar de toda la experiencia, de todas las interacciones
humanas, como de un tipo de texto” (ibid., pp. 58-59).

A partir de estas ideas, Max Van Manen plantea que la validez de la investigacion fe-
nomenoldgica radica en la calidad del texto, que debe evocar en quien lo lea su propia
experiencia, permitiéndole reflexionar sobre ella. Asi, mas que la “teoria del todo” del
enfoque técnico-positivista, lo que busco al trabajar con una actitud fenomenoldgica es
acercarme a una “teoria de lo Unico” (ibid.) que permita, a partir de una experiencia con-
creta, aprehender su significado esencial, de manera que sea susceptible de ser captado
por otra persona. Esta aspiracion a una teoria de lo Unico pretende capacitar al docente
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para entrar en relacion, sin incertidumbre y con esperanza, con lo singular e imprevisible
de cada situacion educativa, del encuentro con cada persona (Ayala, 2008, 2011).

¢Como aproximarme entonces a la experiencia vivida? ¢ Cdmo aprehender su esencia
y plasmarla en un texto fenomenoldgico? Dice Max Van Manen (2003b, p. 48), a partir
de esta idea de experiencia vivida, que “el método de la fenomenologia es que no hay
método”. No obstante, aunque no haya un método rigido para aplicar, si que hay un
camino sefialado por la tradicion fenomenoldgica para orientar la investigacién. Un ca-
mino que propone actividades de naturaleza empirica, destinadas a la recogida de mate-
rial experiencial (como la entrevista conversacional, la observacion de cerca o la escritura
de anécdotas), y de naturaleza reflexiva, orientadas a analizar la experiencia recogida
(como el analisis tematico, aislar afirmaciones tematicas o la redaccion de transforma-
ciones lingtisticas).

2.2.1. ACTITUD FENOMENOLOGICA

En noviembre de 2017 nos reunimos en Barcelona en un seminario del proyecto de in-
vestigacion en el que he tenido la oportunidad de participar a la vez que avanzaba con la
tesis. En este seminario, que durd dos dias, surgieron muchos temas interesantes y que
me dejaron absorto, aungque a veces no alcanzase a comprender todo lo que se plan-
teaba: “el conocimiento se construye de forma personal, es la manera en que cada uno
mira al mundo; icdmo podemos vertebrar una pedagogia narrativa que no se exprese
analiticamente?; la indagacion narrativa es relacional, supone el reconocimiento del
otro, un didlogo entre diferentes miradas; écudles son los saberes relacionales?; iqué
significa no-saber?; el espacio “entre” es el espacio de lo imprevisto?”*.

Justo antes de acabar el seminario, después de hacer un resumen compartido de todo
lo que habia surgido en esos dos dias, se invitd a quien quisiese a hacer alguna Ultima
reflexién. Entonces una de las maestras que nos acompafio, y que hasta entonces no
habia intervenido, hizo una pregunta que me conmovié: “Todo lo que habéis planteado
me parece muy interesante, pero no veo la infancia en esas ideas; ¢donde estan los ni-
flos?”.

Esta pregunta me dejo pensando durante semanas: ¢Me estaba alejando de la es-
cuela? ¢A donde iba a parar mi trabajo si una maestra no veia a los nifios y nifias en élI?
La pregunta de la maestra, breve y directa, surge como consecuencia de un posible ex-
ceso de teorizacion de la investigacién educativa (émi investigacién?), algo en lo que in-
cide Max Van Manen (2003b, pp. 154-155) en su obra.

! Extracto de las notas tomadas sobre el seminario en el diario de investigacién (20/11/2017)
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Tendemos a vivir la media vida, insensible a la pedagogia, cuando nuestras activida-
des tedricas se encuentran desconectadas del motivo pedagdgico de esa teorizacion.
[...] Probablemente el perjuicio mas grave de la tendencia a la teorizacién abstracta
sea la acusacion de que los investigadores y tedricos educacionales corren el peligro
de olvidar su cometido o vocacién original, es decir, la de ayudar a crecer y educar a
los nifios de un modo pedagdgicamente responsable.

Esta ha sido una inquietud que me ha acompafiado, que en ocasiones he vivido con
ansiedad sintiendo que caia en alguno de los desplazamientos de los que hablaba Joseph
Schwab (2013), y que ha guiado la investigacion durante todo el proceso. Por ejemplo, el
dia 21/11/2017 pude acompafiar a Clara en una conversacién que mantuvo con la edu-
cadora social del centro, en la que trataron de pensar sobre el proceder de la escuela en
relacion a la situacion desprotegida en que se encontraban varios alumnos. Entre otras
cuestiones, sospechaban que la familia de Javier vendia droga en su casa y que Maria
vivia con su abuela sin que su padre y su madre se preocupasen por ella. Después de esta
intensa conversacion me surgieron muchas preguntas e incertidumbres en relacién al
trabajo que estaba realizando en ese momento:

Después del encuentro con la educadora social del colegio me planteo ¢a dénde va
mi trabajo? ¢Qué sentido tiene? éSirve para la situacion en la que vive Javier? éiNo
estoy cayendo en la reformulacién de lo que hay perdiendo la perspectiva de la es-
cuela, de maestro? ¢Como puedo saber cuando he llegado a un punto de la satura-
cion? ¢Coémo puedo saber que lo que estoy haciendo realmente es un avance y no
una reformulacién? ¢Cudl es la diferencia?!

La actitud fenomenoldgica me ha guiado y ayudado a evitar esta tendencia a la abs-
traccion, manteniéndome apegado a la experiencia ya que, como decia, la fenomenolo-
gia se preocupa por la experiencia tal como se vive, de modo prerreflexivo, sin categori-
zarla y oponiéndose asi a la tendencia a la teorizacion de la investigacion educativa. La
actitud fenomenoldgica hace referencia a un modo particular de vincularme a la expe-
riencia educativa. No se trata de una teoria de investigacion o método que utilizo, sino
de una disposicion a la indagacion que se termina concretando en: la manera de entrar
en relacién con docentes y estudiantes; la preparacién de los procedimientos de investi-
gacion (observacion de cerca y conversacién hermenéutica); y la escritura y composicion
de los textos de investigacion?. Es, en resumen, una disposicion a dejar que el fendmeno
se manifieste por si mismo, sin categorizarlo, conceptualizarlo o modificar su originali-
dad.

La actitud fenomenoldégica se convierte asi en una manera de mediar entre: 1) la par-
ticularidad de una experiencia concreta y la busqueda de lo que la hace Unica; 2) el estu-
dio de las esencias, en una dimensién mas general, independiente de una experiencia
especifica (Barnacle, 2004). Por ejemplo, he vivido esta antinomia con los dos docentes

! Diario de investigaciéon 21/11/2017.
2 profundizo en estas cuestiones en los siguientes apartados de este capitulo.

100



MARCO Y DISENO METODOLOGICO

con los que he trabajado cuando trataba de entender su experiencia singular en relacion
con su alumnado y los programas curriculares y, al mismo tiempo, intentaba reflexionar
sobre la experiencia de “ser profesor” y “ser maestra”: équé hace que un docente sea
eso y no otra cosa?

Al interesarme por el proceso de creacion curricular me centro en la recreacién de las
historias de docentes y estudiantes al entrar en relacion en el aula y asi, desde una actitud
fenomenoldgica, surge una pregunta que me acompafa y marca el camino a lo largo de
toda la investigacion: iqué es lo que constituye la esencia de la relacién educativa?
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3. COMPOSICION DE TEXTOS DE CAMPO Y DE INVESTIGACION: INVESTIGAR
CON

Abordar el trabajo desde el marco ontoldgico de la indagacién narrativa me ha llevado a
entender, como vengo exponiendo, que las personas componemos nuestras vidas (Clan-
dinin et al., 2006) en el transcurrir del tiempo (Barcena y Mélich, 2000), es decir, nuestra
historia se crea y re-crea (Huber et al., 2011) en la continuidad de la experiencia (Dewey,
1997). En este sentido, el texto de la indagacion narrativa es, como exponen Jean Clan-
dinin y Michael Connelly (2004), un texto temporal: al situarme en una indagacion narra-
tiva mi tarea no es decir y pensar como son las personas, sino entender que cada una
tenemos un relato que se re-escribe y que es este incesante movimiento el que debo
tratar de captar.

Desde ese planteamiento, y en lo referente a mi foco de estudio, Margaret Olson
(2000) sefiala que la creacidn curricular es un proceso de multiples historias en relacion:
cada persona interacciona con las demas formando un complejo entramado de expe-
riencias en las que se va re-creando el curriculum vivido. Para poder estudiar y compren-
der este complejo escenario se requiere algo mas que la recogida de informacion de los
“participantes”. Es necesario investigar con las personas, entrar en relacion con cada una
y pensar, juntas, sobre su experiencia, estando presente en la relacién con ellas (Blanco,
Molina y Lépez, 2015). De este modo, entiendo la indagacién narrativa como una inves-
tigacion relacional (Clandinin y Murphy, 2009). Es decir, no se trata de tomar a las perso-
nas como participantes o fuentes de informacién, sino como personas junto a las que
compartir experiencias y conversar en torno al foco de la investigacién, de manera que
nos permita vislumbrar cémo viven las relaciones y dan sentido a su experiencia en la
escuela.

La tradicién de la investigacion cualitativa incide, en este punto, en la importancia de
la ética en la investigacion. Por ejemplo, Héctor Opazo (2011) habla de la necesidad del
consentimiento informado de los participantes, asi como de su conocimiento sobre la
naturaleza de la investigacion y la invasion de su intimidad; mientras que Concha Sanchez
(1997) habla, entre otros, del “dilema” entre la confidencialidad, el anonimato, y la pu-
blicidad de los descubrimientos. Sin embargo, la ética en la indagacion narrativa, aun
teniendo en cuenta estas cuestiones, va mas alld de ellas, al conectarla con su cualidad

relacional.

La naturaleza relacional de la indagacién narrativa requiere pensar en cuestiones que
en la tradicion de la investigacidn cualitativa rara vez se tienen en cuenta, al menos ex-
plicitamente. La ética, tal como la he vivido en mi proceso y sustentado en unos referen-
tes metodoldgicos (Clandinin, Pushor y Orr, 2007; Larrosa, 1995), consiste en un com-
promiso y cuidado de la relacidn con las personas con las que he trabajado (docentes,
alumnado, familiares, etc.). Parafraseando a Jean Clandinin y Michael Connelly (2004), la
ética no viene con un manual o unos pasos a seguir, sino que, en su lugar, nos reclama

estar atentos y ser cuidadosos en todas nuestras decisiones.
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Al situarme en esta posicion he tratado de buscar una nomenclatura alternativa a la
tradicional, que hace referencia al trabajo de campo vy el andlisis de la informacidn, por-
gue sentia que esta podia llevarme a reducir la vida de las personas a una dimensién
analitica, ignorando la complejidad y el caracter narrativo de su experiencia. Por ello, una
preocupacion que me ha acompafiado durante el periodo de la investigacién ha sido la
necesidad de evitar la representacion, a partir de categorias analiticas, de la vida y expe-
riencia de docentes y alumnado en la escuela. En su lugar he estructurado el trabajo
desde dos ideas (Clandinin et al., 2006): 1) con-posicién de textos de campo; 2) compo-
sicion de textos de investigacion.

La con-posicidn de textos de campo’ se refiere, derivada de la figura del investigar con
(Contreras, 2017), a una composicién que hago junto a docentes y estudiantes de textos,
oralesy escritos, sobre su experiencia en la escuela y que permiten, posteriormente, pa-
rarse a pensar, con calma, en el entramado de relaciones e historias que se construye en
el aula. Estos textos se concretan en transcripciones de audio de las conversaciones y en
notas de campo de experiencias que he vivido junto a docentes y estudiantes en la es-
cuela, asi como cualquier otro contenido elaborado en este momento de la investiga-
cion?. Algunos de estos textos han sido compartidos, de nuevo, con sus autores para se-
guir pensando y construyendo a partir de ellos. La con-posicién de estos textos, es
necesario insistir, no consiste en una recogida de informacién (con entrevistas y pregun-
tas que pretenden “encontrar” la informacién, o una observacién centrada en la docu-
mentacién de lo que va aconteciendo) sino en una budsqueda de sentido de la experiencia
vivida. Se trata de un pensar en relacion, entre la otra persona desde su lugar en la es-
cuela y yo como investigador y desde la inquietud del estudio, de modo que ambos de-
bemos ponernos en juego. Por ello me parece oportuno llamarlo con-posicion. Con como
preposicion y posicion como situacion, es decir, el trabajo de campo ha perseguido habi-
tar un lugar compartido en el que pensar sobre lo vivido.

En esta linea, algunos manuales (Clandinin, 2007; Clandinin y Husu, 2017) hablan de
co-composicion de textos de campo para incidir en la indagacion narrativa como una
metodologia relacional. Es decir, no se trata de pensar sobre historias, sino de pensar con
las historias (Morris, 2002).

Desde esta posicion, la manera en que me he acercado a la vida de los centros edu-
cativos, como investigador, ha sido la piedra angular de la planificacion y desarrollo de la
investigacion. Es decir, el modo en que entraba en relacién con docentes y estudiantes
se ha constituido como el lugar desde el que pensar todo el trabajo de investigacion.

En este sentido, la primera dificultad con que me he encontrado ha sido la de tener
gue acercarme a historias que ya habian comenzado, ya que, obviamente, la vida del
alumnado y profesorado no empieza cuando el investigador llega a la escuela. Siendo

1 |3 separacién fonética del pronombre con me permite resaltar la producciéon compartida de
sentido, en relacién con la otra persona.
2 Estos textos los recogia en un mismo documento que he llamado diario de campo.
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consciente de esta circunstancia, los primeros meses que he estado en cada escuela he
tratado de centrarme, no en el objeto de la tesis, sino en conocer a los docentes, al alum-
nado, dejarme conocer y comenzar a formar parte, como investigador, de la dindmica
del aula.

Aqui es necesario sefialar que la manera en que me he acercado a docentes y estu-
diantes ha sido necesariamente diferente. Si entiendo la indagacion narrativa como una
investigacion relacional tenia que aceptar que la experiencia con cada persona iba a ser
singular. En consecuencia, la relacién de investigacion con Clara y Juan se ha caracteri-
zado por un compartir experiencias en el aula sobre las que luego, en un proceso lento y
sosegado, ibamos construyendo sentido en las conversaciones.

No sucedia lo mismo con el alumnado. A pesar de aclarar varias veces el motivo de
mis visitas, al acompafiar a los docentes en el aula y apoyarles en su trabajo algunas ve-
ces, la relacion con el alumnado tenia matices mas escolares que investigadores. Esto
hacia dificil acercarme a la posicion del investigar con, haciendo que mi relacion con los
chicos y chicas se redujese en ocasiones a la recogida de informacion sobre lo que suce-
dia.

En este punto ha surgido una segunda dificultad, que, por otro lado, es inherente a
cualguier indagacion narrativa (Clandinin y Connelly, 2004): ¢Cémo formar parte de la
vida del aula, investigar con el docente y en relacion con el alumnado, sin ser un docente?
Tras la experiencia de esta investigacion me atrevo a pensar que esta no es una pregunta
que haya que tratar de responder, como si se pretendiese crear un método. Se trata, mas
bien, de mantenerla viva: ya que las relaciones son singulares, en cada momento debo
ser consciente de la necesidad de buscar la manera de entrar en relacién con cada per-
sona, con la distancia justa que me permita acercarme a su experiencia y pensar, juntos,
sobre ella, a la vez que la viveza de su experiencia no me impide pensar y situarme en el
foco de mi investigacion.

Una vez elaborados los textos de campo, el trabajo pasaba a una segunda fase: la
composicion de textos de investigacion. Esta etapa de la investigacidn, aunque alejada
fisicamente de las escuelas, sigue siendo en relacién, como si de una “escucha en dife-
rido” se tratase (Sierra, 2013). He puesto en conversacion los textos compuestos en las
escuelas y los referentes tedricos de modo que me permitiesen componer textos que
diesen respuesta y me permitiesen pensar sobre las preguntas de investigacién®. En esta
fase de composicién de los textos de investigacion me he esforzado por mantener pre-
sente la voz de las personas junto a las que he trabajado, al tiempo que era necesario
que apareciese la mia propia como investigador.

En este esfuerzo me he encontrado con una dificultad: en la escritura (y re-escritura
en las revisiones) de los textos que finalmente se han convertido en articulos de revista

1 Todos los textos elaborados en este momento de la investigacion los recogia en un mismo do-
cumento, que he llamado diario de investigacion.
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|II

me he topado con la normativa y los estandares del “mundo académico”. He debido
adaptarme, en ocasiones, a determinados formatos, extensién y terminologias que exi-
gian las editoriales. Por ejemplo, como he expuesto, el trabajo se sitla en el dmbito de
una indagacion narrativa, asumiendo también algunos planteamientos de la investiga-
cion fenomenoldgica. Sin embargo, en los articulos he debido situarme Unicamente en
uno de los dos marcos metodoldgicos debido a que: 1) la extension de los articulos no
permitia el desarrollo adecuado de la fundamentacion metodoldgica; 2) he percibido la
demanda de los editores y revisores de posicionarme en una Unica y definida tradiciéon
de investigacion. Por poner otro ejemplo, ha habido alguna ocasion en que, en lugar de
la idea de “composicion de texto de campo” he tenido que hablar de “trabajo de campo”.
Por este motivo, en los articulos que componen esta tesis se pueden encontrar cuestio-
nes, principalmente de caracter metodoldgico, planteadas con ciertas diferencias termi-
noldgicas a como aqui se exponen.

Estas dificultades no exigen, por supuesto, un cambio epistemoldgico ni metodolo-
gico, aunque si han dificultado la escritura, la presencia de mi propia voz en los textos y
la construccion de las ideas desde un lugar propio.

%k %k Xk

Para ahondar en cémo he elaborado los textos de campo a continuacion expongo, en
espacios especificos para ello, los dos procedimientos formalizados en la tradicién narra-
tiva y fenomenoldgica que he tomado como referencia en el trabajo en la escuela: la
observacién de cerca y la conversacion hermenéutica. He utilizado estos dos procedi-
mientos como referentes porque me permitian concretar, en la practica investigadora,
la idea de investigar con los docentes (Blanco et al., 2015).

3.1. OBSERVACION DE CERCA

Al componer textos junto a docentes y estudiantes es necesario estar atento al continuo
desarrollo de la experiencia y de nuestra relacién, lo cual me exige acoger la incertidum-
brey “esperar lo inesperado”. Esta concepcién de la vida en continuo movimiento me ha

llevado a mirar las historias que se vivian en el aula no sélo para la toma de notas de
campo, sino como una manera de reflexionar, pensar vy, en definitiva, acercarme a la ex-
periencia de docentes y estudiantes. Ya que el propdsito ultimo de la mirada es el de
acercarme a la experiencia del otro, puedo llamar a este movimiento “observacién de

cerca”. Lo que segin Max Van Manen (2003b, p. 86):

Implica la actitud de asumir una relaciéon que se encuentra lo mas cerca posible y a
la vez mantiene un estado de alerta hermenéutico con respecto a situaciones que
nos permiten dar constantemente un paso atras y reflexionar sobre el significado de
dichas situaciones.
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Por tanto, al ir a la escuela, mi esfuerzo y disposicién han sido los de captar la singu-
laridad de la experiencia y las vidas que alli habia. En este proceso, la observacion plantea
una tension irresoluble y de la que he tratado de ser consciente durante todo el proceso
de la investigacidn: siempre voy a ver al otro desde mi perspectiva, desde el lugar que lo
miro. En otras palabras, soy yo quien desde mi historia trato de acercarme a la historia
del otro.

Esta circunstancia mas que una dificultad constituye la esencia de la observacion. La
mirada en la investigacion debe poner atencion en los detalles que permitan describir la
experiencia que se estd viviendo, siempre en primera persona, de manera subjetiva. Se
trata de captar la esencia y el significado del acontecimiento. Por ello, “el investigador
que se dedica a observar situaciones de cerca por su significado vivido es un recopilador
de anécdotas” (ibid., p. 87).

Por este motivo, en cierto modo, las notas que iba tomando en la escuela se podrian
considerar como una recopilacién de anécdotas que iba viviendo. Aqui, siguiendo con
Max Van Manen, entiendo las anécdotas como descripciones de experiencia vivida, na-
rraciones con un “atractivo” que evoca alguna cuestién sobre la naturaleza de la peda-
gogia y la relacién educativa.

Acudia a los centros semanalmente, realizando un registro de observacion en cada
visita. En total he realizado 20 registros de observacion con Juan (en el periodo octu-
bre/2016-abril/2017), y 18 con Clara (en el periodo octubre/2017-marzo/2018). En ge-
neral, los realizaba de manera similar (en proximos apartados me detendré, en detalle,
en la experiencia de investigacion con cada uno): cuando los docentes debian trabajar
con el grupo-clase me situaba a un lado del aula registrando el desarrollo de la sesién,
atendiendo sdlo a aquellos nifios y nifias que, esporadicamente, me reclamaban; cuando
el docente ha trabajado con un grupo reducido he formado parte mas activa en la clase,
por lo que el registro era menos detallado, recogia las cuestiones fundamentales y, pos-
teriormente, las reconstruia con mayor profundidad.

Por ultimo, la observacion, entendida en estos términos, ademas de permitirme la
recopilacion de registros anecdodticos ha sido el lugar desde el que iniciar el contacto, la
relacion, con docentes y estudiantes. En palabras de Roxana Hormazabal (2016, p. 163),
la mirada “al ser lo primero que nos pone en contacto con las personas, los contextos y
las situaciones con las que nos relacionamos en este camino, la convierte en una ventana
que despierta otros sentidos”. Es decir, la observacion nos ha dado la posibilidad de ini-
ciar un conocimiento mutuo y compartir experiencias sobre las que después podriamos
profundizar y construir sentido en la conversacion. Por ejemplo, con Clara vivia y recogia
en mi diario la siguiente experiencia’:

! Diario de campo 14/11/2017
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Clara explica al grupo la tarea que dejo la maestra a la que va a sustituir hoy. Toca

|//

Lengua y la tarea que deben hacer es copiar el “recuadro” amarillo y hacer una acti-
vidad del libro de texto. Va de mesa en mesa viendo como lo hacen y se da cuenta
de que la mayoria no entiende el segundo ejercicio. Se dirige a la pizarra para hacerlo

en grupo:

CLARA: Parece que el ejercicio dos tampoco lo habéis estudiado. Blanca équé has
puesto tu?

BLANCA: ¢Pero sefio y si me equivoco? -La alumna tiene cara y tono en la voz que
expresa miedo.

CLARA: Pues te equivocas —expresando con la voz que “no pasa nada”.

BLANCA: Pero y si estd mal —la alumna insiste en su temor a equivocarse.

CLARA: ¢Y si yo te digo las palabras y tu vas diciendo si 0 no? —parece que el anterior
intento no le sirvid para lanzarse a participar y Clara le ofrece una solucién mas sen-
cilla.

BLANCA: Vale.

Asi, Clara empieza a decir palabras y Blanca tiene que decir si son derivadas de la
palabra cabello:

CLARA: Pintura

BLANCA: No

CLARA: Angel

BLANCA: No

CLARA: Cabellera

BLANCA: Si

En ese momento (a pesar de no haberse equivocado) Blanca empieza a llorar, baja
la cabeza y la pone contra la mesa, apoya los brazos y se queda asi por un largo rato.
Clara loignora y continla con el ejercicio preguntandole a otro alumno.

Una alumna se levanta y va a abrazar a Blanca. Clara le dice: “Ana deja a Blanca que
llore, luego cuando se calme es cuando hay que darle los carifios”. Y continda con la
actividad. Cuando termina de explicar la tarea, Blanca ya ha dejado de llorar y ha
levantado la cabeza de la mesa (permanecid agachada todo el rato que estuvo llo-
rando). Clara le dice a Blanca (tiene una mano apoyada en su hombro) que tiene que
aprender a equivocarse, que esa es la manera de aprender y mejorar. Entonces Car-
los, el compafiero que estd sentado al lado de Blanca le dice: “Claro sdlo el que se
equivoca puede aprender, porque se da cuenta del errory lo puede cambiar la pro-

xima vez”.

Tiempo después Clara va a corregir la tarea de otra alumna y le dice que estd mal un
ejercicio. La alumna también se pone a llorar.

Después de clase, Clara me cuenta, entre otros temas, que en esta clase es frecuente
que el alumnado llore. Me relata el caso de dos alumnas mas que ha visto llorar en
los ultimos dias y le sefialo que todos los casos han sido por la presién de hacer bien
la tarea y/o por la calificacion.
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Posteriormente, conversar con la maestra sobre esto me ayudd a entender lo que,
desde mi posicidn, no podia ver. Asi, en el fluir de la conversacién, que se habia iniciado
con mi presencia y mirada en el aula, ibamos construyendo juntos el sentido de esa ex-

periencial:

DIEGO: éPor qué le dejaste llorar? éQué hiciste? Esto es como lo vi yo desde fuera
[le acabo de ensefiar mis notas] ¢y tu como lo viviste?

CLARA: Yo no entendi por qué lloraba. No lo entendi. Porque su tutora no creo que
es Una persona que si se equivoca le rifia o ponga entre la espada y la pared, ni la
ridiculice. Pero no sé, se sintid mal porque ella tendra unos niveles muy altos de ha-
cerlo todo bien, no sé explicarlo... Y es verdad que cuando un nifio llora es verdad
que, aungue yo sigo hablando, por dentro estoy dandole vueltas a ver qué hago.

[...]

DIEGO: Claro, yo lo que percibo es, que ademas se lo dices explicitamente a la otra
chica, “déjala que ahora no es cuando necesita el carifio”. De hecho, cuando lo ne-
cesita si vas.

CLARA: También creo que si cuando ella llora yo acudo, ella inconscientemente
quiere gue yo acuda. Entonces si acudo siempre que llora, estoy favoreciendo que
siga llorando.

DIEGO: Y cada vez que quiere que acudas, es el recurso para que vengas...

CLARA: Claro, entonces a lo mejor si yo acudo cuando deja de llorar, cada vez llora
menos y es capaz de pedirme la ayuda sin llorar. No refuerzo ese comportamiento,
por asi decirlo.

DIEGO: ¢Y esa idea de cuando estd llorando “déjala que llora porque ahora mismo
no me va a escuchar” cémo has aprendido tu eso? Porque a mi el primer impulso es
atenderla

CLARA: A ver, yo pensando ahora, es verdad que ha habido otros momentos de llanto
y en vez de quedarme en el sitio que estaba como hice ese dia, me acerco a la per-
sonay le pongo a lo mejor la mano en el hombro, pero sigo haciendo lo que tengo
gue hacer. Pero le doy un contacto fisico, que eso es atenderla en cierta manera.
Quizad también diciendo “déjala que llore”, también la estoy atendiendo.

Finalmente, a partir de este trabajo en relacion, y que se inicié con el intento de mirar
de cerca la experiencia vivida en el aula, construi una escena sobre la que fui(mos) pen-
sando en torno al cuidado pedagdgico y que inclui en un articulo (Martin-Alonso, Blanco,

y Sierra, en prensa).

L Extracto de la conversacion de 19/01/2018
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3.2. CONVERSACIONES HERMENEUTICAS

En su tesis doctoral sobre la narracién oral de cuentos, Jhon Ardila (2013, p. 204) habla
de las posibilidades transformadoras de las narraciones orales, estableciendo la oralidad

como “la forma de mediacion mas humana”:

Es primordial entender la relacién pluridimensional entre la oralidad y la humanidad
en diversas esferas de su cotidianidad y cémo ella es la base de muchos procesos
que después se nutren de esta para darle sentido a lo que hace, tanto espiritual como

materialmente.

Al entender la oralidad como una forma vital de mediacion humana, la conversacién
se establece como el medio para construir una relacion con docentes y estudiantes sobre
su experiencia vivida. De este modo, la conversacidon termina convirtiéndose, en mi tra-
bajo, en la via principal para con-poner material narrativo, textos de campo, que poste-
riormente servirdn para elaborar los textos de investigacion.

Por ello, desde una actitud fenomenoldgica, el propdsito de las conversaciones ha
sido orientarse a la busqueda de sentido de la experiencia vivida.

La busqueda de sentido tiene que ver con preguntar, mas que con encontrar respues-
tas. En este preguntar(nos), el conocimiento se va recreando a medida que vamos vi-
viendo y compartiendo experiencias, construyendo significado de ellas a partir de la si-

tuacién en que nos encontremos en el momento de la conversacion.

De este modo, en las conversaciones se produce una re-creacién de la historia de cada
uno. No se trata de “sacar a la luz lo que estd oculto” sino que, desde una perspectiva
narrativa, cuando hablamos lo que hacemos es construir un sentido nuevo de la expe-
riencia. En consecuencia, debido a su cardcter colaborativo (Van Manen, 2015), y por ello
facilitador de la reflexién, la conversacion se ha convertido en el principal medio para la
con-posicion de textos de campo.

Dada la concepcién narrativa desde la que abordo el estudio, en esta relacion conver-
sacional es necesario mantenerse apegado a la experiencia tal como fue vivida (Van Ma-
nen, 2003b). Se trata de “crear un espacio para la palabra, para el didlogo, que no es solo
para contar una historia sino para hacer una historia” (Sierra, 2013, p. 84). En definitiva,
mantenerse cercano a la experiencia en la conversacién significa relatar experiencias vi-
vidas y pensar sobre ellas en relacion con las preguntas de la investigacién (y no al revés,
es decir, pensar en los propodsitos del trabajo, como si de hipdtesis se tratasen, y tratar

de visualizarlos con las vivencias en la escuela).

M3s alla de la recogida de informacién o material narrativo, la conversacion asi en-
tendida tiene un impulso hermenéutico (Van Manen, 2003b). De este caracter herme-
néutico surge la necesidad de llamar a la tarea conversacion hermenéutica, en lugar de
utilizar el término tradicional de entrevista. Ademas, entender los encuentros como con-

versaciones supone situarse en un marco distinto al tradicional de pregunta-respuesta:
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entablar una conversacion significa situarse como un participante mas en la busqueda de
sentido, creando espacios en los que nuestras historias (de docentes y estudiantes; vy la
mia como investigador) puedan ser escuchadas y re-creadas. No se trata, por tanto, de
entrevistas en las que busque una informacion concreta, sino de un reflexionar juntos,

una “co-creacion”.

%k %k %

Reflexionando sobre mi proceso en las escuelas me percato de que la mayoria de las
conversaciones han surgido de manera natural, sin entrar forzadamente en ningin tema.
Aunque, como en cualquier conversacion, yo iba tratando de centrarnos en torno a te-
mas de mi interés y vivencias en las escuelas. Asi, en algunas conversaciones aparecian
temas sobre los que tenia interés en hablar, detenernosy profundizar. En otras ocasiones
la conversacion no surgia o lo hacia con menos energia; en esos casos nos hemos que-
dado con lo que salia, sin forzar, ninguno de los dos, la conversacién. Ahora, con la mirada
al proceso vivido, creo que esto, esperar, el ejercicio de la paciencia, ha sido esencial para
poder trabajar en relacion y construir un espacio comun de reflexién. Por ejemplo, en el
diario de investigacion reflexionaba sobre la relacién con Clara’:

Las conversaciones que estamos teniendo después de Navidad estan siendo, la ma-
yoria, muy enriquecedoras. En general giran en torno a preocupaciones de Clara o
cosas que hemos vivido en el aula, que ella va reflexionando y pensando sobre ello,
aunque yo intento centrar y focalizar en buscarle el sentido y el significado a deter-
minadas cosas concretas que hace. Esta es mi sensacion, pero por algunos comenta-
rios de Clara, creo que ella también lo puede estar viviendo asi. Por ejemplo, en el
encuentro de la semana pasada, cuando yo lo habia dado por terminado y recogia
las cosas para salir (ya eran las 14:00), Clara siguio reflexionando y tuve que encender
la grabadora y seguimos durante unos minutos mas. Finalmente, la conversacién ter-
minaba asi:

DIEGO: Qué interesante todo hoy.

CLARA: Es chulo. A mi me gusta hablar contigo porque me haces pensar y cosas que
yo tengo... no tengo, no sé, me salen.

Esta colocaciéon ha demandado una disposicion fundamental: la escucha, que Eduardo
Sierra y Nieves Blanco (2017, p. 305) definen como “el medio a través del cual dejarnos
decir acerca del sentido que para una persona concreta van cobrando determinadas vi-
vencias; y explorando con ello lo que se va abriendo en nosotros como pensamiento”.
Desde esta concepcion, la escucha se sustenta en una adecuada preparacion para los
encuentros. El cardcter hermenéutico de las conversaciones hace que esta preparacion
deba buscar la manera de orientarnos hacia las preguntas de investigacién. Se trata de
un trabajo personal en el que buscar cémo colocarme en relacion con el otro y entender
desde qué marco ontoldgico me sitlo al pensar en torno al tema de la conversacion.

! Extracto del diario de investigacion 23/02/2018.
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Esta tarea de “preparacion” ha sido compleja y realizada a lo largo de todo el proceso
de la investigacion, por lo que resulta dificil delimitar un protocolo o unas pautas que
haya seguido. No obstante, aun a riesgo de simplificar o descuidar matices importantes,
podria diferenciar tres momentos en la preparacién de las conversaciones:

1) Definir el marco ontoldgico y pedagdgico desde el que situarme. Esta fase incluye
la formulacién de los propdsitos de la investigacion, asi como definir el marco
tedrico y la manera de entender el fendmeno de estudio. Este momento es fun-
damental porque es el que me ayuda, posteriormente en los encuentros, a man-
tenerme unido a las preguntas de investigacidén y con una manera determinada
de abordarlas.

2) Observacion de cerca. Como adelantaba en el apartado anterior, la observacion,
mi acompafiar en el aula, constituye un primer encuentro que inicia el conoci-
miento mutuo haciendo mas cémoda la conversacién sobre una experiencia, que
era compartida.

3) Elaboraciéon de la guia de conversacion. A partir de los encuentros previos, las
lecturas y los avances que iba realizando, los dias anteriores a ir a la escuela ela-
boraba una guia para la conversacion. Por norma, mds que preguntas, en este
documento incluia los temas y vivencias sobre los que me interesaba conversar.
Esimportante sefialar que se trata de una “guia”. Es decir, su Unico propdsito era
orientarme en los encuentros cuando lo necesitase, ya fuese porque sintiese que
nos alejdbamos de la experienciay preguntas del estudio, o porque el tema sobre
el que conversabamos se iba consumiendo y era necesario reconducir el didlogo
a un nuevo foco.

Tras cada encuentro volvia a repetir el mismo proceso, semanalmente, a lo largo de
todo el curso: 1) lectura, reflexién sobre el estado del estudio y las preguntas de investi-
gacion; 2) observacién, acompafiando al docente en el aula; 3) elaboracién de la guia y
nuevos temas de conversacién; 4) encuentro con el/la docente.

Por otro lado, ya que no son entrevistas sino “conversaciones hermenéuticas”, para
un fluir natural de la conversacion, es necesario un encuentro en un espacio tranquilo y
un momento de calma. En el caso de Juan las conversaciones tuvieron lugar cuando fina-
lizaba su horario de docencia, en el despacho de direccion. Sin embargo, la eleccion de
este lugar supuso un obstaculo para la reflexion, ya que el alumnado y profesorado acu-
dia con frecuencia para consultarle. No obstante, parecia la mejor opcién para Juan, ya
gue el centro seguia en horario lectivo y él debia estar disponible si le requerian. Y es
gue, como sefialan Jean Clandinin et. al (2006), mientras investigamos la vida sigue.

En el caso de Clara las conversaciones tenian lugar en situaciones mas informales y
sosegadas. Cuando el alumnado iba abandonando el aula y nos queddabamos solos, co-
menzaba a surgir la conversacién, de manera espontanea, en torno a lo que acababa de
suceder vy, posteriormente, nos ibamos encaminando a alguno de los temas que habia
preparado en la guia.
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Por ultimo, las conversaciones con los chicos y chicas fueron diferentes a la que pude
tener con los dos docentes. Como vengo exponiendo, con Juan y Clara se creaban espa-
cios de busqueda y reflexién conjunta sobre experiencias vividas en el aula. En cambio
con el alumnado, debido a la relacién que podiamos establecer, que como decia era mas
escolar que de investigacion, la conversacién se guiaba por el patrén pregunta-respuesta.
Las conversaciones con el alumnado se convirtieron asi en espacios distendidos en los
que, a través de dinamicas que surgian en el momento y el fotolenguaje (Guerrero y
Mazzetti, 2011), me iban contando experiencias en torno a los temas que les iba propo-

niendo.

Los focos y temas de interés de cada conversacion han variado, dependiendo de con
quién y cuando se hayan realizado:

e Curso 2016/17

o Con Juan: las primeras conversaciones pretendian ser un momento de
encuentro para conocernos, poder conocer su trayectoria profesional,
su modo de entender la educacién y su lugar particular en el centro. En
posteriores encuentros nos hemos centrado en su relacién con el plan
curricular y la administraciéon educativa, realizando un total de seis con-
versaciones grabadas.

o Conalumnado: he tenido dos encuentros con dos parejas de estudiantes
del primer curso de secundaria (cuatro registros de conversacién en to-
tal). Los encuentros los haciamos en parejas, y no de forma individual,
porque de esta manera se sentian mds comodos y se podian apoyar unos
a otros al contar sus historias. Las conversaciones han girado en torno a
su experiencia escolar, especialmente en el instituto, aungque también
en la escuela.

e Curso 2017/18

o Con Clara: he registrado diez conversaciones con la maestra. Conforme
nuestra relacion se iba construyendo y yo iba acercandome a su expe-
riencia, las conversaciones eran cada vez mas reflexivas y nos permitian
pensar y construir, en relacién, en qué disposiciones sostienen su prac-
tica docente. Los temas, aunque variados, se pueden agrupar en cinco:
1) su experiencia profesional y formativa como maestra; 2) cémo vive la
relacion con el alumnado; 3) cdmo vive la relacion con el equipo do-
cente; 4) dindmicas y actividades concretas que realiza en el centro; 5)
los fundamentos pedagdgicos y personales que sostienen su practica y
su relacién con el alumnado.

o Conalumnas: tuve tres encuentros con dos alumnas de quinto de prima-
ria, con el propdsito de conocer su experiencia en la escuela, su relacion
con Clara y el papel que juega esa relacidn en su experiencia y su curri-

culum vivido.
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Tras las conversaciones, que eran grabadas en audio, me quedaba ensimismado. Con-
tinuaba reflexionando sobre lo que acabdbamos de hablar y las inquietudes que me habia
guedado sin compartir me ardian por dentro. Los dias posteriores transcribia la conver-
sacion y tomaba algunas notas en el diario de investigacion sobre lo que me habia que-
dado del encuentro, como un modo de continuar pensando, a la vez que comenzaba a
preparar el siguiente encuentro. Leer la tesis doctoral de Emma Quiles (16, p.202) me

ayudo a entender la importancia de este momento, posterior a la conversacion:

Tras cada encuentro con el maestro y la educadora, he destinado un tiempo a escu-
char nuevamente los hilos de la conversacion, no para tratar de encorsetarlos sino a
modo de resonancias que posibilitaran continuar desplegando el cuidado y el sentido
de la experiencia educativa a la que remiten en sus practicas cotidianas.
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4. DISENO Y DESARROLLO: MI PROCESO EN LA INVESTIGACION

Aungue el proceso de investigacion es emergente y no habia una planificaciéon explicita
de fases de trabajo, cuando construyo, ahora, el relato de mi experiencia de investiga-
cion, puedo identificar tres etapas en las que el esfuerzo se puso en lugares diferentes.

La primera fase ocupd el primer afio de la tesis doctoral (curso 2015/2016). En ella me
dediqué a profundizar en la literatura referente a mitema de estudio y en la metodologia,
asi como a re-elaborar el plan de investigacion con el que accedi al programa de docto-
rado, detallando y fundamentando de manera meticulosa el foco y propdsitos de la in-
vestigacion.

La segunda fase (segundo vy tercer curso del doctorado) ha estado dedicada, funda-
mentalmente, a la con-posicidn de los textos de campo. En este tiempo acompafié a Juan
(curso 2016/17), profesor de educacién secundaria, y a Clara (curso 2017/18), maestra
de educacioén primaria, en su dia a dia en la escuela. Ademas, de forma simultdnea, iba
teniendo encuentros con alumnado de estos docentes tanto dentro del aula como fuera
(en forma de conversaciones hermenéuticas). De forma paralela iba componiendo, a par-
tir de esta relacién con docentes y estudiantes, los articulos y textos de investigacién que
forman esta tesis.

Finalmente, |a tercera fase (curso 2018/2019) ha estado dedicada de manera exclusiva a
la composicion de textos de investigacidn, es decir, a la escritura del informe de investi-

gacion.

A continuacién, ahondo con detenimiento en cada una de las etapas del estudio.

FASE CURSO ACTIVIDAD

Con-posicion de textos con Juan y estudiantes del instituto.
Conversaciones hermenéuticas y observacion.
e  Composicidn de textos de investigacion.

2016/17 Andlisis de los textos elaborados en el instituto y escritura de los bo-
rradores de dos articulos: 1) Indagacién narrativa sobre las tensio-
nes vividas por un profesor de educacion secundaria en el proceso
de creacidn curricular; 2) El proceso de creacién curricular en estu-
diantes de educacién secundaria. Una indagacién narrativa

2018/19 e Composicién de textos de investigacion
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4.1. FASE |. PLAN DE INVESTIGACION

Comencé el programa de doctorado con la memoria del proyecto que elaboré el curso
anterior para la convocatoria de ayudas FPU del Ministerio de Educacién, Cultura y De-
porte. Este proyecto estaba hecho a partir de lo poco que habia podido leer sobre el
saber de la experiencia y la narrativa, ya que en el momento de salir la convocatoria de
ayudas trabajaba en la escuela publica y el tiempo del que disponia era escaso.

Ademas, el documento estaba escrito pensando en los marcos y criterios con los que
se evaluaria la propuesta, no desde un lugar propio desde el que investigar. Por estos
motivos, ante la necesidad de repensar el proyecto, dediqué el primer curso del pro-
grama de doctorado a la elaboracion de un plan de investigacidn detallado, estructurado
y en el que pudiera sentirme reconocido.

En consecuencia, la actividad principal durante este primer afio fue la lectura, que me
ayudd a definir el marco tedrico en el que situarme y el enfoque metodoldgico desde el
que trabajar. Los textos con los que trabajé giraban en torno a cinco temas: 1) la nocién
de creacidn curricular y su estudio desde la indagacién narrativa; 2) el concepto de expe-
riencia de Dewey; 3) las ideas del Practical de Schwab; 4) el saber de la experiencia; 5)
los trabajos de Van Manen sobre investigacion fenomenoldgica.

A partir de este trabajo de revision bibliogréfica estableci, en el plan de investigacién,
el foco inicial del estudio:

Educar se hace siempre en relacion, una relacidon que requiere ponerse en juego en
primera personay que exige abrirse a la imprevisibilidad, riesgo y posibilidades que
ofrece el encuentro con el otro (Piussi y Mafieru, 2006). Por ello, las disciplinas pro-
fesionales constituyen saberes que, aungue son necesarios, no son suficientes para
la practica educativa. El saber necesario, vinculado a la experiencia y la relacion edu-
cativa, se diluye al tratar de formalizarlo o fragmentarlo en areas de conocimiento
(Blanco et al., 2015; Contreras, 2013). Desde esta inquietud nacen las preguntas de
investigacion: ¢éComo se crea el curriculum? ¢Qué significa la creacidn curricular en
la relacion educativa? ¢Como es la experiencia de creacion curricular? éCudles son
los saberes que se ponen en practica en la construccion del curriculum?

Desde la perspectiva de la creacién curricular y bajo la inquietud por la bisqueda de
los saberes docentes que exige poner en juego surge el foco de la investigacion, que
me lleva a profundizar en el significado de la creacion curricular en una experiencia
educativa concreta y conocer cuales son los saberes puestos en juego.
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Resumiendo, la actual investigacion se presenta como una indagacién narrativa con
un enfoque fenomenoldgico, en la que pretendo acercarme y comprender la expe-
riencia de un profesor para conocer cuales son los saberes docentes puestos en
juego y qué significa la creacidn curricular en su préctica educativa particular?.

El curso siguiente iniciaria el trabajo en el instituto lleno de incertidumbre e inseguri-
dad: éQué debia hacer? ¢Como tenia que hacer el trabajo? ¢Coémo debia recoger la in-
formacion? ¢Qué informacion? éY si me equivocaba? éEl trabajo serviria para algo? élba
air al lugar adecuado?

Las preguntas eran la expresion de miedos personales y en relacion con la investiga-
cion, y no cesaban de aflorar conforme se acercaba el final del curso y veia mas cerca el
inicio del préximo. Por ello, buscando “lugares” en los que sostenerme vy vivir la incerti-
dumbre de esta, para mi, nueva experiencia de investigacion, centré la lectura en textos
con referencia a la metodologia que pretendia seguir.

Dentro de esta lectura ocupd un lugar importante la revisién de tesis doctorales (Hor-
mazabal, 2016; Ochoa, 2015; Quiles, 2016; Sierra, 2013) que trabajasen en una tradicién
metodoldgica similar a la que me estaba orientando. Tomé las tesis como referencias
porque, al compartir un mismo camino, tanto formativo como metodoldgico, sus expe-
riencias podrian ser enriquecedoras y orientarme en la construccién de mi propio sen-
dero.

Partiendo de esta revisién bibliografica y el foco de la investigacién estableci unas
orientaciones para el trabajo de campo que me permitiesen pensar en qué lugar si-
tuarme en la investigacion y en como cuidar la relacién con todas las personas junto a las
que iba a trabajar. Con estos principios y orientaciones no he pretendido pre-establecer
el camino o una suerte de dogmas a seguir, sino que pretendia que fuesen una manera
de orientar el trabajo en el instituto. El objetivo, en definitiva, era tener una referencia
clara y definida con la que avanzar a pesar de la incertidumbre e inseguridad, sabiendo
gue en el camino iba a encontrarme cuestiones que no esperaba. Estas orientaciones se
concretan en los principios de procedimiento con los que abordar la investigacion.

4.1.1. PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO

Tomo prestada la idea de “principios de procedimiento” del trabajo de mis directores de
tesis (Sierra, 2013; Sierra y Blanco, 2017) que reelaboran a partir de la obra de Lawrence
Stenhouse (1984, 1987). Se trata de un intento por recuperar toda la fundamentacion
metodoldgica revisada hasta el momento y concretarla en decisiones y orientaciones

! Extracto del plan de investigacion, terminado en junio de 2016. Debido al caracter emergente
de la investigacidn cualitativa este propdsito ha ido evolucionando. Su formulacién final se en-
cuentra en el epigrafe inicial de este capitulo metodolégico.
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para la accién. Los principios de procedimiento que han guiado el trabajo se pueden

agrupar y sintetizar como sigue:

e Mantenerme cercano a la experiencia de alumnado y profesorado. El trabajo de
campo sigue el foco de la investigacién: profundizar en la creacion curricular, es
decir, en la construccién de historias sobre lo vivido por alumnado y profesorado
en su experiencia en el aula. Por ello, mi funcién es la de mediador con lo vivido,
tratando que los relatos y conversaciones se vinculen con la experiencia vivida
por cada personay su propia historia (Van Manen, 2003b).

e Investigar con. Para acercarme a su experiencia debo acompafiar a docentes y
estudiantes en su vida diaria en el centro educativo. Se trata, por tanto, de “estar
presente en la relacién” (Blanco et al., 2015) con los docentes para aprender de
su experiencia: “no es sélo que tomamos a los estudiantes [y docentes en mi
investigacion] como fuentes de datos, sino que nos situamos en su vida para
acompafiarles y pensar sobre sus experiencias” (Sierra, 2013, pp. 44-45).

e Partir de si. Al investigar con docentes y estudiantes entro en relacién con ellos,
una relacion que construyo partiendo de mi, entrando en juego en primera per-
sona para ir al encuentro del otro. Se trata de algo que tiene que ver tanto con
lo que traigo a la investigacién como con lo que me llevo de ella. Esta colocacion
simbdlica implica hablar desde uno y no de uno (Piussiy Mafieru, 2006), es decir,
debo tener presente en todo momento que soy yo quien hace la investigacion,
pero que esta no va sobre mi. En palabras Remei Arnaus (en Larrosa, 1995, p.
69): “Al presentarme como autora del texto, y asumir el protagonismo, como he
descrito anteriormente, me reconozco como persona que no puedo desvincular
las interpretaciones de mi propia concepcion, de mis creencias”.

e Hacervacio dejdndome afectar y aceptar cémo la historia se hace presente. Acom-
pafiar a estudiantes y docentes significa dejar espacio a lo que el otro trae, sin
esperar nada, es decir, aceptar y esperar lo imprevisible. Profundizar en la expe-
riencia educativa requiere, entonces, hacer vacio para dejar espacio a la alteri-
dad. El relato de Roxana Hormazabal (2016, p. 155) sobre su proceso de investi-
gacion me ayudd a comprender esta idea: “Cada conversacién ha sido motivada
por el deseo de investigar pero al impregnarse de cierta libertad también se ha
abierto la posibilidad de llegar a lugares de nuestra experiencia que tal vez no
éramos capaces de ‘ver’ hasta que la presencia del otro/a nos invité a contarlas”.
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4.2. FASE Il. CON-POSICION DE TEXTOS DE CAMPO
4.2.1. TRABAJO CON JUAN

En el plan de investigaciéon defini, a partir del foco y tipo de trabajo que estaba comen-
zando, varios criterios para la seleccion del docente con el que iniciar el estudio, siendo
alguien que: a) cuida su relaciéon con los adolescentes y su bienestar; b) posibilita que la
relacién sea la base del aprendizaje; c) da forma a la clase teniendo en cuenta la vida del
aulay la vida del alumnado; d) tiene una actitud reflexiva con respecto a su oficio.

Ademas, tenia interés en que fuese un profesor, un hombre, para dejar abierta la po-
sibilidad a pensar en nuestra relacién masculina con la docencia y con el alumnado (algo
que finalmente no ha sido posible). Con estos criterios conoci a Juan, profesor y director
de un instituto de Malaga, al que habia visto en varias charlas en la facultad. Inicié el
contacto con él por correo electrénico, explicandole a grandes rasgos el proyecto que
queria iniciar. Tras un primer encuentro en el centro para explicarle mi estudio con mayor
detalle, aceptdé complacido, invitdindome a acompafiarle en el instituto: “te voy a mandar
mi horario y puedes venir cuando quieras”, me dijo varias veces en este primer encuen-
tro.

Las primeras semanas gque acudi al instituto traté de ir conociendo a los estudiantes,
al equipo docente y como funcionaba el centro. Acompafiaba a Juan en clase, me situaba
en algun lugar gue no entorpeciese la sesion e iba tomando notas. Cuando los estudian-
tes empezaban a trabajar individualmente o en pequefios grupos él me invitaba a mo-
verme por el aula para ayudar a los que lo necesitasen.

Intentaba ir al instituto los dias que él tenia libre las Ultimas horas, de modo que nos
pudiese servir algo de ese tiempo para conversar sobre lo que habia pasado a lo largo de
la mafiana. Todos estos encuentros tuvieron lugar en su despacho de direccion, que nos
aislaba, en cierta medida, del frenético e imparable ritmo del instituto.

Con el paso de las semanas fui sintiendo una dificultad. Juan vivia con una actividad
incesante a su alrededor, lo cual no nos dejaba tiempo ni calma para centrarnos durante
las conversaciones en la relacion con el alumnado y en su experiencia. Asi, termindbamos
siempre hablando de todo aquello que, precisamente, nos interrumpia constantemente
en el despacho: inspeccion, familias, cambios en la normativa, etc. En varias ocasiones ya
no solo era este el tema, sino que tenia que salir del instituto para hablar con algun per-
sonal de la administracion y dejabamos la conversacion para la préxima semana. Asi lo

recogi en mi diario®:

En mi estancia en el centro sigo encontrando la misma dificultad: encontrar momen-
tos de calma para conversar con Juan. Por un lado estd la circunstancia de que, ade-
mas de profesor, es director, por lo que estd siempre solicitado. Cuando encontra-
mos un hueco para hablar siempre tenemos alguna interrupcién cada cinco o diez

! Diario de investigacién 27/12/2016

118



MARCO Y DISENO METODOLOGICO

minutos. [...] Al principio nos cuesta entrar en materia, pero conforme avanza la con-
versacién puedo ir entrando en hilos en los que es necesario que pensemos y refle-
xionemos (por ejemplo épor qué ha pasado esto hoy en clase?), pero entonces nos
interrumpe un profe para pedirle algo, o le llaman por teléfono, o...

Al principio esto me supuso un gran desconsuelo. Me sentia perdido. Hasta que en-
tendi que esta era la realidad en que se encontraba Juan, y que diferia de la que yo es-
peraba encontrarme. Se trataba de una tensién continua (a veces conflictiva) entre su
relacién con el alumnado y el plan curricular, que se manifestaba a través de distintos

agentes: inspeccion, familias, empresas, sindicatos, etc.

Estuve reflexionando durante varias semanas, en las que me seguia encontrando la
misma dificultad. Entonces comprendi que precisamente este obstaculo tenia que ser el
foco del trabajo: ¢Como podia Juan atender al alumnado y preparar las clases si tenia en
toda la mafiana escasos minutos de calma? ¢Qué dificultades estaba viviendo él mismo
en su docencia con este ritmo frenético? ¢ Qué tensiones le generaba el atender a la ad-
ministracion y sus demandas continuamente?

Al centrarnos en estas cuestiones comenzamos a vislumbrar varios temas que empe-
zaban a cobrar relevancia en el dia a dia de Juan como, por ejemplo: el tiempo, y su falta,
ante el continuo trabajo burocratico y de justificacién ante la administracion de los pro-
yectos que pretendia iniciar; la diferencia entre lo que le demandaban las administracio-
nes, el curriculum oficial y lo que él sentia que demandaba el alumnado. En todas las
conversaciones habfa una constante: la tensidn entre lo que exigian los stakeholders® y
lo que solicitaban los estudiantes. Asi, mirando desde el marco de la creacion curricular,
aparecia un tema esencial que parecia inherente al oficio educativo y que, por ello, no
podia ignorar: las tensiones que viven los docentes, y Juan en particular, entre el plan
curriculary el curriculum vivido. Este trabajo se concretd en el articulo titulado: “Indaga-
cidén narrativa sobre las tensiones vividas por un profesor de educacion secundaria en el
proceso de creacién curricular” (Martin-Alonso, Blanco, y Sierra, 2018).

%k %k x

Paralelamente al avance con las lecturas iba profundizando en la idea de la creacién
curricular. Pero todos los textos que lefa (tantos los de corte narrativo como los de enfo-
que fenomenoldgico) hacian referencia al curriculum vivido como la “historia a través de
la que vivir’, de una manera que sentia que tendia a la teorizacién y abstraccién. No
llegaba a entender qué podia significa eso en la vida diaria, en un dia cualquiera en clase.
Asi, una inquietud iba tomando forma: ¢Qué significa la creacién curricular en un aula

L En la literatura anglosajona se utiliza este término para referirse a todos aquellos agentes que,
por cualquier motivo, estan interesados en influir en el disefio de los planes curriculares y como
estos se llevan al aula. Entre otros, en este grupo se encuentran las familias, las editoriales, la
inspeccion educativa, grupos politicos, etc. Ante la dificultad por encontrar una traduccion acer-
tada en espafiol he preferido mantener el término inglés stakeholder.
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concreta? ¢Y en la vida de un nifio particular? ¢Cémo construye el alumnado el curricu-

lum en su experiencia en el aula?

De este modo, al tiempo que acompafaba a Juan, vi la oportunidad de conversar con
el alumnado pensando que, al encontrarse alejado de la voragine curricular, podriamos
crear espacios de encuentro y reflexién sin las trabas que estaba encontrando con el
profesor.

Para ello decidi centrarme en un contenido curricular concreto (elegi las presentacio-
nes orales por haber compartido varios momentos con ellos en que tenfan que preparar
presentaciones en publico) y un grupo de alumnos con los que conversar (lo hicimos en
parejas para que se sintiesen mas comodos) y tratar de pensar con y a partir de sus his-
torias. Es decir, el propdsito era ahondar en cémo experimenta el alumnado la construc-
cion del curriculum vy, en concreto, la construccién de cémo se hace una presentacion
oral. Fruto de esta parte del trabajo surgié el articulo: “El proceso de creacién curricular
en estudiantes de educacién secundaria. Una indagacién narrativa” (Martin-Alonso,
Blanco, y Sierra, 2019b).

4.2.2. TRABAJO CON CLARA

Al iniciar el curso 2017/18, ante la dificultad de encontrar un docente, hombre, con las
cualidades que la investigacién demandaba, pensé en continuar el estudio con Clara,
maestra en una escuela de educacién primaria en Malaga. Al iniciar el contacto con ella
a través de mi directora de tesis me explicé que ese curso no serfa tutora, ya que habia
asumido la jefatura de estudios del centro y tendria solo unas horas al dia de “apoyo y
refuerzo”?.

Esto parecia un contratiempo, no era la situaciéon que habia previsto para continuar
el estudio. Sin embargo, la experiencia del curso anterior me hizo entender que en la
investigacion educativa las situaciones no son nunca como uno espera o desearia. De
hecho, justo al contrario, no conocemos el contexto en el que vamos a investigar y es
precisamente por ese motivo por el que queremos sumergirnos en él, para conocer lo
que no conocemos y de lo que, por tanto, no podemos esperar nada.

Ademas, el apoyo y refuerzo, aunque sea una tarea diferente a la de maestra-tutora,
es también una tarea docente, donde se construye la relacién educativa y, en consecuen-
cia, se ponen en juego unos saberes de la misma naturaleza (Rivera, 2012).

Después de varias semanas adverti que, a pesar de no ocupar el cargo de tutora, este
podia ser un contexto fecundo para pensar en la relacion educativa si conseguia aprove-

char las ventajas que ofrecia la situacion. En lugar de estar en relacion en el aula con

1 Aungue no me parece pedagogica la manera de concebir la ensefianza que evoca esta nomen-
clatura, algo en lo que coincidia con Clara, lo utilizo en el trabajo porque es la manera tradicional
de referirse a su puesto en el contexto escolar.
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veinte criaturas estaria con dos o tres, de modo que la relacién podria vivirse (y obser-
varse) de manera mas intensa. Es decir, si la creacion curricular es un proceso de multi-
ples historias en relacion, como ya he indicado con Margaret Olson (2000), para indagar
en ella hay que sumergirse en un complejo entramado. Asi, en este contexto en un aula
con tres nifios y nifias en lugar de con veinte, la tarea investigadora se me hizo fructifera

y prolifica:

[El curso anterior, en un aula con treinta estudiantes] me perdia las muecas, las caras
de aburrimiento, las caricias imperceptibles, las miradas de entusiasmo, etc. Sin em-
bargo aqui, al estar como mucho cinco personas en el aula, los detalles, los matices,
los cambios, se me hacen mucho mas perceptibles. Prueba de ello es el tiempo que
he tenido que dedicar a pasar las notas al diario de campo (mas de tres horas), por
la cantidad de detalles que tenia recogidos tanto en la libreta, como los que se me
volvian a la cabeza mientras escribia®.

La mavyor parte del tiempo que acompafiaba a Clara estdbamos en el aula de apoyo.
Era una sala pequefia con una gran mesa en el centro en torno a la que nos sentdbamos
los alumnos, la maestra y yo. En otras ocasiones ibamos al huerto escolar con un grupo
de nifios y nifias (que iba variando cada dia para que todos participasen en él).

En ambos espacios registraba lo que iba sucediendo, tratando de recoger material
experiencial que después sirviese para conversary reflexionar sobre la relacién educativa
y la creacion curricular. Una parte de este trabajo de observacién, composicion de esce-
nasy reflexidn se concreta en el articulo “Estudio fenomenoldgico sobre las disposiciones
docentes en la relacion pedagdgica” (Martin-Alonso et al., en prensa).

%k % x

Al igual que hice el curso anterior, iba a la escuela los dias que Clara tenfa tiempo a
Ultima hora para conversar sobre lo que habiamos compartido a lo largo de la jornada.
Normalmente nos ibamos al aula de apoyo para tener mas intimidad y evitar que nos
interrumpiesen. Aunque buscdsemos estos momentos mas formales, la conversacion
fluia a lo largo de toda la mafiana y continuaba haciéndolo en estos espacios al final del
dia. Por ello, la palabra que me viene para describir nuestras conversaciones es la natu-
ralidad, algo que nos permitia ahondar (cuando surgia) en temas de gran relevancia para
el estudio:

Reflexionando sobre como estamos teniendo las conversaciones me doy cuenta que
estan siendo siempre una conversacion natural, en la que los temas (que voy tra-
tando de centrar en torno a cuestiones de mi interés y de las vivencias en el cole)
surgen de manera natural, sin forzar el hablar de unas cosas si no surge. En algunas
conversaciones (como el de 7/3/2018) salen a colacién muchos temas sobre los que
tenia pensado hablar y otros que me interesaba pero que pretendia dejar para otro

! Diario de investigaciéon 16/10/2017.
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dia, pero que por el fluir de la conversacion salen y nos detenemos en ellos. Un ejem-
plo significativo sobre esto son las continuas referencias al conflicto que vivié con un
docente, que me ha estado contando varias semanas como evolucionaba y a partir
del cual hemos hablado de varios temas importantes. Por el contrario, ha habido dias
en los que la conversacién no surgia o lo hacia con menos intensidad (como el
21/2/2018), en esos casos no hemos forzado ninguno de los dos la conversacion y
nos hemos quedado con lo que salia. Creo que esto ha sido fundamental, el esperar,
sin ansiedad, para poder construir la relacidon en un espacio de reflexién y construc-
ciont
Al querer indagar sobre la relacion educativa y entenderla como un encuentro entre
historias, debia conocer también la experiencia del alumnado. Por ello conversé con dos
alumnas (Laura y Elena) sobre su historia personal, su trayectoria y cémo le daban sen-
tido a su situacion actual en la escuela a través de ella. De forma paralela iba conociendo
la manera de trabajar de Clara y entendiendo como esta se asentaba en su historia per-
sonal y profesional. Posteriormente, un analisis conjunto de las historias de alumnas y
maestras me permitira construir el texto “Comprensién pedagdgica y construccion de la
relacion educativa. Una indagacién narrativa” (Martin-Alonso, Blanco, y Sierra, 2019a).

4.3. FASE Ill: COMPOSICION DE TEXTOS DE INVESTIGACION

El proceso de escritura no comienza con la redaccién formal del texto final, sino con el
deseo primero de elaborar el escrito, de realizar una tesis doctoral, y que mueve a iniciar
la investigacion. Dicho de otro modo, no habria escritura sin un proceso de lectura, acom-
pafiamiento a los docentes, analisis, etc. porque no habria nada sobre lo que escribir. Y
es que no escribimos en “vacio”, sino desde una experiencia compleja de investigacién
en la que la composicidon del texto de investigacion es la Ultima fase, en una suerte de
intento por ordenar y comprender toda esa experiencia previa. Es decir, el proceso de
escritura comenzo cuando lo hizo la investigacion y en esta fase lo que se inicia es, por
tanto, la composicién del texto de investigacion.

Al hablar de textos de investigaciéon me refiero a los que he elaborado a partir de
textos de campo y a través de un proceso de analisis, poniéndolos en relacién con la
literatura cientifica. Concretamente, los textos de investigacién que he compuesto a lo
largo de este estudio se pueden agrupar en dos tipos:

1) Textos provisionales, que incluyen todos los textos y notas personales que he
elaborado para ahondar en el foco de la tesis a partir de mi experiencia en los

centros educativos.

! Diario de investigacién 09/03/2018.
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2) Textos definitivos, que se elaboran a partir de los anteriores y terminan hacién-
dose publicos. Aqui se incluyen tanto los articulos como los capitulos que com-
ponen la tesis.

Los textos provisionales, elaborados a partir de mi estancia en los centros, se recom-
ponian para: 1) ofrecer una comprension viva del relato y tema que estuviese tratando;
2) ajustarse al contexto en que se iban a publicar, ya fuese una revista cientifica o la tesis.

Salvando las particularidades de cada texto concreto, este proceso de analisis y escri-
tura ha constado de dos partes que he desarrollado en paralelo. La primera consistia en
elaborar relatos, bien de experiencias vividas en las aulas, bien de conversaciones con

docentes y alumnado. En la segunda parte del analisis y composicion de los textos finales
de investigacidn he pretendido identificar los elementos estructurales y destapar aspec-
tos tematicos de los relatos que iba componiendo, de modo que estos me permitiesen
avanzar en la comprension del foco de estudio. Para ello he recurrido a varios recursos,
que variaban dependiendo de la naturaleza del texto con el que trabajase: andlisis tema-
tico, aislamiento e identificacion de afirmaciones tematicas, redaccién de transformacio-

nes linglisticas y el analisis exegético (Van Manen, 2003b).

Por otro lado, como recuerda Jean Clandinin (2013), se debe tener en cuenta que la
composicidn de los textos de investigacion forma parte del proceso de analisis y reflexion
de la investigacion. La escritura es un procedimiento de la indagacién narrativa, puesto
que permite el analisis y descubrimiento de nuevas dimensiones de la experiencia y nues-
tra relacién con ella (tanto de investigador como de participantes):

Escribir es parte de la composicién de los textos de investigacion, tanto finales como
provisionales. Al entrar en juego con las notas de campo, les damos forma junto a
otros textos, interpretando la temporalidad, el lugar y los temas sociales y persona-
les, de manera que diferentes aspectos de los relatos se hacen visibles. (Clandinin,
2013, p. 206)

Los procesos de analisis e interpretacién son los que permiten pasar de las notas de
campo al texto de investigacién. Se trata de un proceso holistico de comprensién en el
que se identifican tensiones en las notas de campo y se buscan hilos que los relatos nos
sugieren, para poder pasar asf al texto de investigacién (Clandinin y Husu, 2017).

Ademas, es necesario considerar mi responsabilidad como investigador con la comu-
nidad educativa y que me mantiene apegado a las preguntas “éy qué? ia quién le im-
porta?”. Los textos de investigaciéon provisional y final deben responder a preguntas re-
lativas a la relevancia de la investigacién. En consecuencia, las justificaciones (individual,
practica y social) con las que comenzé la investigacion deben estar presentes a lo largo
de todo el estudio vy, en especial, en la composicion de los textos de investigacidn.

En este sentido es importante tener presente, siguiendo con Jean Clandinin (2007), el
tipo de texto de investigacion que se pretende componer. El fin Ultimo de la indagacién
narrativa no es recopilar o contar historias, sino relatarlas de manera que permitan crear
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nuevas formas de afrontar las experiencias venideras. Mi objetivo en este trabajo, por
tanto, no es compilar historias de docentes y estudiantes, sino la composicion de textos
gue permitan recontar y pensar con sus historias, abriendo nuevas formas de sentir y
preguntarse por la experiencia educativa (Contreras y Pérez de Lara, 2010a). Para ello, la
literatura revisada sefiala cuestiones comunes: descripcion; dejar silencios para abrir pre-
guntas sobre lo que ahi se esconde; evitar una escritura convencional y buscar una ma-

nera propia de entrar en relacién con la experiencia, el texto y el lector.

éAbrir nuevas maneras de preguntarse por la experiencia? ¢ Textos que permitan re-
pensar la propia historia? é Cdmo se hace eso? A lo largo de estos cuatro afios he leido
multitud de textos sobre metodologia, indagacidn narrativa y escritura que sefialaban a
lugares similares: evitar una escritura convencional y buscar la propia voz, es decir, una
manera personal de entrar en relacion con la experiencia, de modo que permita abrir
preguntas genuinas tanto a quien escribe como a quien lee el texto.

éCémo escribir entonces un texto en indagacidon narrativa? Como en cualquier otro
texto de investigacidn en ciencias humanas, la indagacion narrativa debe sustentarse en
evidencia, rigor, autenticidad y adecuacién (Clandinin et al., 2006). Ademas, hay algunos
aspectos propios y particulares en indagacién narrativa que se deben considerar en el
proceso de escritura. Asi, partiendo del marco ontoldgico y metodolégico en el que me
sitlo, hay tres cuestiones estructurales que he tenido en cuenta en la elaboracién de los
textos de investigacion (ademas de los principios de procedimiento mencionados ante-

riormente).

Primero, al escribir se debe continuar pensando de forma narrativa, teniendo en
cuenta el caracter continuo y cambiante de la experiencia y sumergiendo el texto de in-
vestigacion en las tres dimensiones de la indagacién narrativa: temporal, social y situa-
cional (Clandinin et al., 2007).

Segundo, siguiendo la colocacién simbdlica del partir de si que planteaba en los prin-
cipios de procedimiento, una de las cuestiones que me ha guiado en la escritura es tener
siempre presente que soy yo quien escribe, desde mi experiencia y subjetividad, aunque
la investigacion no vaya sobre mi. Entonces, como plantea Eduardo Sierra (2013) en su
tesis, mi voz aparece para hacer explicito el lugar desde el que escribo, incluyendo mis
dudas, inquietudes, etc. en el dificil ejercicio de no centrar la escritura en mi experiencia
y que mi voz no estorbe las historias de docentes y estudiantes.

Por ultimo, un peligro particular de la indagacion narrativa es lo que se ha llamado “el
relato de Hollywood” (Larrosa, 1995), |a historia en la que todo funciona adecuadamente
y acaba, como si de una pelicula de la industria Disney se tratase, en final feliz. El relato
de Hollywood aparece con la tentacién de contar historias de la “buena educacién”, re-
duciendo la narracién a la exposicion de relatos que se convierten en modelos sobre
cémo actuar en una situacién determinada.
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Esta ha sido una tarea compleja. No puedo esconder que acompafiar a Juan y Clara
ha sido una experiencia personal rica que me ha ayudado a repensarme como maestro
de escuela y profesor de universidad. Los dos son docentes con vocacién, pasion y una
valiosa experiencia profesional que parece seducir pedagdgicamente, incitando a obser-
varles para aprender de ellos. La metafora del relato de Hollywood me alerta de esta
tentacién y me invita a buscar el lugar adecuado, tanto al acompafarles en la escuela
como en el posterior proceso de escritura. Se trata, en definitiva, de mostrar las tensio-
nes y dificultades de su experiencia abriendo preguntasy, en consecuencia, permitiendo

la busqueda de respuestas.
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Resumen:

El propésito del articulo es conocer como el alumnado construye el curriculum en la experiencia
vivida en la escuela. Mediante una indagaciéon narrativa ahondamos en el sentido que tres
estudiantes de educacion secundaria dan a las experiencias vividas en el aula y como construyen
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RESUMEN

Este texto parte de la inquietud por situar en el centro del proceso educa-
tivo la relacion educativa, ya que esta da forma a la experiencia vivida en el aula,
haciendo posible la construccion del curriculum vivido de cada esiudiante. Partiendo
de estudios fenomenologicos v feministas entendemos que la relacion educativa se
construye desde un movimiento de comprension pedagogica, es decir, de acogida y
acompanamiento. El propdsito del estudio es ahondar en la naturaleza de la relacion
educativa, la comprension pedagdgica v en ¢l lugar gue ocupan en la construccion
del curriculum vivido, Para ello, en el marco de una indagacion narrativa, a ravés de
conversaciones hermenéuticas, tratamos de conocer la experiencia de una maesira
v uni de sus alumnas, Un andlisis cruzado de los dos relatos nos permite pensar en
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la relacidn educativa: escucha, aceptacion y disponibilidad.
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En este capitulo busco hacer una sintesis que hile las ideas de todos los articulos y de la
investigacion. Para ello he dividido el capitulo en tres partes, que son los temas que he
identificado en el estudio de la creacion curricular, y que dan unidad a todo el trabajo.
Ademas, este analisis lo realizo a través de historias y momentos concretos que he vivido
en los centros y que, de alguna manera, me permiten pensar en el tema que me ocupa
en cada momento. Es decir, en este analisis final lo que pretendo es “pensar con las
historias”, lo que en palabras de Max Van Manen (2003b) se llamaria un “analisis

tematico mediante ejemplos”.

La identificacion de temas no persigue captar abstracciones conceptuales inherentes
a la creacién curricular. Los temas son medios que pretenden sefialar lugares
significativos del foco de estudio permitiéndome, a partir de su analisis, destapar
aspectos estructurales de la naturaleza de la creacién curricular y de la relaciéon
educativa. En palabras de Max Van Manen (2003b, p. 97)

Aprehender y formular un conocimiento tematico no es un proceso que siga unas
reglas estrictas, sino un acto libre de "ver" un significado. En Ultima instancia el
concepto de tema resulta mas bien irrelevante y puede considerarse simplemente
un medio para llegar a la nocidén que estamos estudiando.

El primer lugar en el que me paro a pensar es en el complejo entramado que conforma
el sistema curricular (Gimeno, 1988). Para ello me apoyo en la diferencia que establece
Ted Aoki (Pinar e Irwin, 2004) entre el plan curricular y el curriculum vivido. Con esta
distincion mi propdsito es analizar y comprender las tensiones que vive el profesorado
en su practica diaria cuando tiene que moverse entre las demandas que vive desde los
programas y planes de estudio y, por otro lado, la experiencia del alumnado.

En este andlisis termino sefialando que, para poder vivir las tensiones entre los dos
mundos curriculares de manera fructifera, es necesario centrar el pensamiento
pedagdgico en la experiencia del alumnado, es decir, en el curriculum vivido. Esto me
lleva a un segundo lugar que me abre nuevas preguntas: ¢Qué es el curriculum vivido?
é¢Coémo es la experiencia del alumnado en el aula y cudl su naturaleza? En este segundo
apartado del capitulo concluyo que el curriculum vivido se construye en relacién. Esto
significa que en el complejo entramado de relaciones que se da en las escuelas se recrea
un universo de conocimientos vy significados compartidos, la cultura, en los que cada
criatura se sostiene para recrear su propia historia.

Estos significados se construyen, como decia, en relacion, por lo que esta ocupa el
lugar central del proceso de creacion curricular. Por ello serd obligatorio un tercer
apartado en el que adentrarme, desde los planteamientos de la creacion curricular, para
pensar en como vive el profesorado el oficio docente e identificar los saberes que pone
enjuegoy que hacen posible la relacion educativay, con ella, la recreacion del curriculum
vivido de cada quien.
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1. LOS DOS MUNDOS CURRICULARES

Como introducia en el marco tedrico, en este estudio parto de la distincidon que hace Ted
Aoki (Pinar e Irwin, 2004) entre los dos mundos curriculares: el plan curricular y el
curriculum vivido. El plan curricular es lo que tradicionalmente se entiende por
curriculum: una programacion de los aprendizajes esperables del alumnado, asi como
indicaciones sobre el proceso y criterios para valorar el logro de dichos aprendizajes.
Aunque esta definicién se antoja comprensible, al salir de los textos y pensar en la
experiencia concreta de maestros y maestras resulta mas complejo saber dénde puede
encontrarse este programa: ¢Es la redaccién que aparece en el BOE a través de la LOE,
LOMCE vy el Real Decreto que la desarrolla? é Es la propuesta didactica que hacen los libros
de texto con los que el profesorado tiene que trabajar? ¢ Es la programacion de aula que
elabora cada docente? (Es el proyecto educativo del centro que regula el
funcionamiento y organizacion de la escuela? En definitiva, écudl de todos estos
documentos es el plan curricular? éCual es el que realmente establece lo que deben
hacer los docentes en el aula?

Lawrence Stenhouse (1987) nos aclara la duda al explicar que son todos estos,
muchos mads, y ninguno a la vez. El autor habla del curriculum como un objeto simbdlico,
por eso no se puede encontrar en ninguna parte. Ademas, como sefialan Jean Clandinin
y Michael Connelly (1992) este objeto simbdlico es polifénico, estd compuesto por las
voces de los stakeholders, agentes que por alglin motivo tienen interés en decidir e
intervenir en lo que sucede en el aula.

Existen multiples y numerosos agentes con interés en influir en los disefios
curriculares. Podemos encontrar entre estos a instituciones nacionales e internacionales.
Por ejemplo, la OCDE, una organizacion cuyo propodsito es el “desarrollo econémico”,
transmite continuamente mensajes que en muchos casos se convierten en
posicionamientos politicos, entre otros a través del proyecto PISA (Gimeno, 2018).

Por otro lado, a un nivel local también existen personas concretas que tienen algo que
decir a propdsito del disefio curricular. Por ejemplo, cuando acompafié a Juan en el
instituto, varias familias acudieron al centro para compartirle su preocupacion sobre la
escasa utilizacién de los libros de texto en favor de las tabletas digitales. Esto generaba
inquietud en el centro porgue entendian que de esta manera podian no estar abarcando
todos los contenidos que debian abordar a lo largo del curso escolar.

Estos agentes terminan conformando, a través de sus distintas producciones vy
acciones, el objeto simbodlico que es el curriculum. La influencia de organismos
internacionales como la OCDE y la UNESCO, por ejemplo a través del conocido
documento DeSeCo, ha terminado por imponer una concepcion determinada de las
competencias apegada a la consecucion de logros y que, por tanto, se presumen como
medibles (Gimeno, 2009; Pérez-Gémez, 2012). Todo ello pese a que diferentes estudios
han planteado algunas limitaciones y cuestionado la validez de las pruebas
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estandarizadas de evaluacion de competencias (Alcaraz et al., 2013; Pérez-Gémez y Soto,
2014).

En este sentido, una de las consecuencias concretas y practicas de todo ello, que en
Espafia ha llegado a través de la LOMCE (articulo 6), es la introduccién de los estdndares
de aprendizaje evaluable; un elemento del curriculum oficial que ha modificado
significativamente la organizacién de los centros educativos y la practica docente. En la
experiencia particular de Juan estos cambios le han llevado a vivir situaciones conflictivas,

tal como él me contaba:

Tenifamos un proceso de convergencia alucinante con los proyectos
interdisciplinares, que se ha visto interrumpido por culpa de todo este follén. Por
desgracia esa es la realidad, vivimos en un pais en que las leyes educativas son
muchas veces un obstaculo en vez de una ayuda. Pues ya estd, ha habido que
afrontarlo y sobrellevarlo lo mejor posible?.

A pesar de que son tantos los interesados en participar en el disefio curricular y lo que
sucede en el aula, el alumnado no aprendera por dsmosis lo que se plasme en las teorias
educativas, investigaciones, leyes o programas formativos. El alumnado aprendera en su
experiencia en el aula y en la relacién con el docente (Atkinson, 2015; Biesta, 2017). Por
tanto, serd este quien deba decidir qué hacer en cada situacién, tras un proceso de
deliberacion (Schwab, 2013).

Es el docente quien estd en relacién con el alumnado, es él quien puede saber
realmente qué necesita y serd solo él quien le acompafiara en su proceso (mas alld de lo
que aparezca en el plan de estudios)?. Ahora bien, serfa negligente y podria llevar a
equivoco ignorar teorias e investigaciones previas, la situacion de las familias o el marco
normativo-legal en que se encuentra la escuela.

Por tanto, en su actuacién y deliberacién el docente debe considerar tanto la
experiencia del alumnado como lo que le llega desde fuera del aula. Se encuentra asi el
profesorado en medio de dos mundos curriculares que ponen el foco en un mismo lugar,
pero que son de naturaleza diferente y pueden tener intereses contradictorios o
enfrentados. De este modo se generan tensiones curriculares que pueden ser vividas
desde multiples colocaciones que van desde el conflicto a lo fructifero (Contreras,
2016b).

* % %

L Conversacion 02/12/2016.

2 En la investigacién me he centrado en la naturaleza de |a relacién que establece cada estudiante
con el maestro o maestra. Sin embargo, no se puede perder de vista que la préctica educativa no
se da de forma aislada, el profesorado trabaja en un centro educativo, en coordinacion y relaciéon
con un equipo docente. Al no haber sido el foco del trabajo esta dimension colectiva del oficio
docente no aparece con el mismo desarrollo que la relacién individual docente-estudiante. Por
ello, a lo largo de este trabajo, cuando hablo de la relacion educativa es necesario considerar este
enfoque mas amplio.
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La escena biblica de Abraham ante el mandato de Dios me ayuda, como metafora, a
representar vividamente estas tensiones?:

Dios tenté a Abraham y le dijo: “jAbraham, Abraham!” El respondié: “Heme aqui”.
Dijole: “Toma a tu hijo, a tu unico, al que amas, a Isaac, vete al pais de Moria y ofrécele

alli en holocausto en uno de los montes, el que yo te diga”. (Génesis 22, 1-2)

¢Qué sentiria el patriarca durante los tres dias que viajo hasta la montafia en que
debia sacrificar a su hijo? Abraham se encuentra en un conflicto entre dos posiciones
aparentemente inconciliables: por un lado, aparece su deber como padre por el cuidado
de su “Unico y amado hijo” vy, por otro, el mandato de su dios, que exige el sacrificio de
Isaac.

El padre se encuentra en una situacién dificil de manejar: si obedece la llamada al
cuidado del hijo violarad el mandato divino; pero si sigue la ley de Dios negara la relacién
con su hijo y, en Ultima instancia, su propia existencia (que quedaria representada
simbodlicamente cuando se consumase el sacrificio). Mds alld del conflicto y la angustia
no parece haber, en principio, ninguna solucién conciliadora entre los dos mundos.

Parece que, en caso de ser contradictorias, Dios coloca su ley por encima de las que
rigen la relacion padre-hijo. De forma paralela, algunos stakeholders que se encuentran
en una posicion de poder formulan unos postulados que podriamos calificar,
sarcasticamente, como divinos. Por ejemplo, al hablar sobre la OCDE, José Gimeno (2018,
p. 10) comenta que “su sola presencia parece convertir los mensajes que emite en
posicionamientos firmes de politica educativa que se consideran extrapolables a todo el
mundo econdmicamente desarrollado”.

Aunque con otro enfoque, Max Van Manen (2015) analiza las tensiones que vive
Abraham en esta escena. El pedagogo holandés concluye que este relato representa una
tension inherente a la relacion educativa: en un sentido metaférico podemos sacrificar
en cualquier momento a los nifios y nifias que tenemos a nuestro cuidado cuando
ignoramos su singularidad, a menudo en nombre de principios o mandatos que parecen
estar por encima de nosotros mismos.

Desde el trabajo que he venido realizando interpreto que esto sucede porque el plan
curricular es homogéneo y ajeno a la singularidad de cada criatura y relacion pedagdgica,
por lo que al imponer un relato curricular preestablecido se le niega su esencia, lo que la
hace Unica: su historia.

1 No pretendo adentrarme en una lectura teoldgica de la escena. Mi intencién es apoyarme en
ella para pensar en las tensiones que puede vivir un educador o una educadora cuando tiene que
seguir voces contrapuestas.
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El origen de las tensiones se encuentra en la diferencia existente entre la forma de
mirar a la educacion del plan curricular y del curriculum vivido. El plan curricular se centra
en la seleccién de contenidos, asi como la planificacion y organizacion del proceso
educativo. Esta forma de concebir el curriculum y la ensefianza tiene un marcado
caracter técnico y normativo, sin que esto sea forzosamente algo negativo. Dado el lugar
en que se encuentran las personas que se encargan de disefiar el curriculum oficial y los
programas curriculares, este marco necesariamente se tiene que situar alejado de las
nifias y nifios concretos, distancidandose asi de su experiencia. Por su parte, el curriculum
vivido se centra en lo singular de cada relacion y experiencia educativa. Esta distancia
entre un modo y otro de entender la ensefianza puede desembocar en situaciones en
que cada “mundo curricular” demande acciones radicalmente opuestas. Entre otras
muchas, con Clara vivi la siguiente escena:

Toca clase de “refuerzo” con Saul, Raquel y Daniel, de segundo (siete afios). Nos
sentamos alrededor de una mesa grande, de modo que todos nos vemos las caras.
La maestra mira los ejercicios que traian de clase y observa como los han hecho. Al
ver la ficha de Raquel descubre que lo ha dejado casi todo en blanco y, ademas,
observa que todos tienen dificultad para diferenciar los nombres propios de los
comunes y trata de explicarselo:

—Los nombres comunes son los nombres que se usan para hablar de cosas en general
y los propios para hablar de una cosa concreta. Por ejemplo, si yo digo “un nifio”
ésabéis que nifio es?

—No, puede ser cualquiera —contesta Sadul.

—Claro, puede ser cualquiera —dice Clara—, pero y si digo “Daniel” ésabemos quién
es?

—iSil —responden los tres al unisono a la vez que sefialan al chico.

Parece que lo han entendido, asi que Clara les propone un ejercicio: “Escribe tres
nombres comunes y tres propios”. Tanto Daniel como Saul se sumergen en la tarea:
escriben, borran, piensan y vuelven a escribir. En cambio, Raquel estd absorta. Tiene
la mirada perdida en el horizonte que encuentra en la ventana que hay al final del
aula. Carmen se da cuenta y le pregunta:

—¢Quién ha estado malo en tu familia?

—Mi hermano.

—¢Y “hermano” es nombre comun o propio?

—Comun —contesta Raquel rapidamente—.

—iPor qué?

—No sé — parece que Raquel contesté aleatoriamente y ha acertado por casualidad.
—iCuantos hermanos tienes? —Clara intenta seguir ayudandole a pensar.

—Tres.

—¢Y si me dices que tu hermano ha estado malo yo sé quién es?

-No.

! Adaptacién del diario de campo 05/12/2017.
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—iEntonces quién ha estado malo? —vuelve a preguntar Clara

—Juan —dice Raquel con un tono algo mas alegre, haciendo entrever que empieza a
entenderlo.

—¢Y Juan es nombre propio o comun?

—Propio —dice Raquel con entusiasmo y una gran sonrisa.

—iPor qué?

—Porgue sabes qué hermano de los tres que tengo ha estado malo.

Raquel coge su lapiz y hace el ejercicio con brio, parece que ahora si lo ha entendido.
Después de completar varias tareas en las que se mantiene centrada y que va
elaborando con ayuda de sus compafieros, empieza a titubear y centrar la atencion
en otros espacios del aula. Clara mira el ejercicio en el que se ha quedado parada y
le pregunta:

—iSabes qué es un nombre plural?

Raquel baja la mirada a la libreta. Hay un silencio. Parece que no va a responder a la
pregunta. Clara me mira, parece que quiere desahogarse conmigo: “jAy! ¢Estos
nifios por qué tienen que aprender estas cosas? Me enrabio”. Vuelve la mirada a
Raquel y trata de ayudarla.

Al poco tiempo finaliza la hora de clase. Los chicos recogen sus materiales y les
acompafiamos a su aula. Cuando nos quedamos solos, Clara me cuenta:

—Es normal que Raquel haya estado despistada toda la semana y dejase la ficha en
blanco. Es normal porque ha estado toda la semana en el hospital con su hermano
pequefio... su hermano fue al hospital porque tomé drogas.

Raquel tiene 7 afios, no tiene sentido lo que acabo de escuchar, asi que le pregunto
sorprendido:

—¢Su hermano pequefio?

—Si —contesta—, en su casa los familiares toman muchas drogas, y de varios tipos. No
sé si habra sido por accidente, o por el contagio de respirar en el ambiente, o no sé...
Pero el caso es que el otro dia nos Ilamé la educadora social para decirnos que el
nifio estaba en el hospital y preguntarnos si sabiamos algo.

La tensidn que vive la maestra se manifiesta cuando retéricamente pregunta: “éPor
qué estos nifios tienen que aprender estas cosas? Me enrabio”. Parece no entender por
qué debe continuar con esos contenidos cuando estd viendo que Raquel necesita pensar
en otros asuntos. Interpreto entonces que la pregunta que se hace plantea el siguiente
dilema: éSigo con los contenidos de gramatica que su tutora y el libro de texto esperan
qgue Raquel domine al final de la semana o lo ignoro para atender la situacion familiar de
Raquel? Formulado de una manera mas genérica seria: ¢ Obedecer al plan curricular y
negar la singularidad de la nifia o atenderla y desobedecer el mandato social y normativo
del plan curricular?

Al haber ahondado en situaciones como esta he podido comprender que el conflicto
no surge porque la situacion presente demandas diferentes, sino por la forma de situarse
ante estas diferencias. Y es que la tension entre “voces” contrapuestas es inherente al
oficio educativo: la escuela, por su propia concepcion publica y social, estarad siempre
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situada en un contexto institucional que requerira estar regulada por una normativa. En
tanto que una cuestién publica y social, habra siempre distintos agentes sociales y
personas interesados (con mayor o menor legitimidad para ello) en influir en el desarrollo
de dicha regulacién y programacion. Y, ademas, en este complejo entramado se
encuentran cada nifio y nifia, con sus necesidades singulares e imprevisibles. Las
tensiones son, por tanto, parte del complejo sistema o tejido curricular en el que se
construye la escuela. La cuestidn estriba, entonces, no en abolir las tensiones sino en
buscar la manera de vivirlas de manera fructifera, en lugar de como conflicto (Contreras,
2016b).

Vivir las tensiones de forma fructifera supone un esfuerzo por no problematizar las
dificultades y contradicciones vy, al contrario, apoyarse en ellas para la creacién de algo
nuevo. Nieves Blanco, Dolo Molina y Clara Arbiol (2016, p. 227) lo explican a través de
una sugerente metafora:

Hay una idea de tension que refleja “impulso”, movimiento vital, la excitacién de lo
que esta por llegar. Como la de la cuerda del arco que da impulso a la flecha y sin la
cual no habria movimiento posible; y que no es fruto de un conflicto, de una
oposicién de contrarios o de la hostilidad entre ellos. Es la posibilidad de algo nuevo,
de que algo se mueva y pueda suceder. La tension pedagdgica es también este
buscar la capacidad de mover cosas y de preguntarnos por la direcciéon en la que ir,
y por lo que nos mueve.

Teniendo esto en cuenta, para que la tensioén vivida con Raquel pase a ser habitada
de manera fructifera es necesario cambiar la pregunta: “é Por qué estos nifios tienen que
aprender estas cosas?”, por otra que busque el encuentro entre los dos mundos
curriculares: ¢Qué tiene que aprender esta criatura? Esta Ultima cuestion alude a la
bldsgqueda de una manera de vivir el oficio docente y las tensiones que le son propias de
manera fructifera, que se podria reformular como sigue: ¢Como estar del lado de las
nifias y nifios sin estar en contra de mi sentido de la profesionalidad?

Cuando el plan curricular se concibe de forma puramente técnica, se busca
reproducir, implementar e imitar la experiencia pre-vista, tratando asi la vida del aula
como un proceso a través del cual se logran los fines objetivables y prestablecidos,
careciendo de interés la singularidad de la experiencia vivida. Desde esta perspectiva,
como vengo exponiendo, las tensiones llegan a convertirse en conflictos insalvables,
haciendo que Clara se tenga que preguntar “épor qué estos nifios y nifias tienen que
aprender esto?”. En cambio, cuando se aborda el plan curricular desde la pregunta ¢qué
tiene que aprender esta criatura?, la experiencia educativa es vista como un viaje en que
no todo puede planificarse. La pedagogia escapa asi de planteamientos universales y
generalizables, aceptando que la experiencia es Unica y no se puede anticipar. Por eso
mismo, esta pregunta solo puede hacérsela el docente que estd en el aula, en relacién
con cada criatura; los stakeholders no conocen a los nifios y nifias que habitan cada
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escuela vy, por tanto, cualquier intento de responderla estarda cargado de

desconocimiento e incomprension.

En consecuencia, para que las tensiones puedan ser vividas de manera fructifera, en
lugar de determinar la practica educativa como una forma de control (Contreras, 2002b),
las personas involucradas en el disefio de los planes curriculares habrian de orientarse a
acompanfar al docente en la busqueda de lo que necesita cada estudiante, situando en el
centro el desarrollo de la subjetividad y la transformacién de si (Biesta, 2017), es decir,

permitiendo a cada quien experimentar el mundo.

Aqui surge una cuestion esencial que docentes y stakeholders debemos plantearnos
si queremos orientar nuestra accién en esta direccion: ¢ Cémo se experimenta el mundo?
Y de forma mas precisa: éCudl es la naturaleza del curriculum vivido? ¢Cémo construye
el alumnado el curriculum en su experiencia en el aula? ¢ Cual es el papel del docente en
ese proceso?
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2. CURRICULUM VIVIDO

Cuando he hablado con estudiantes del instituto y alumnas de la escuela sobre su
experiencia escolar, la forma en que han podido pensar en ella y conversar conmigo ha
sido siempre la misma: a través de la narracion. Apoyado en la literatura revisada, esto
me ha llevado a plantear que la experiencia, y con ello el curriculum vivido, son de
naturaleza narrativa. Esto supone que cada persona construye una historia a través de la
cual da sentido a su experiencia y que es a través de esa narracién como construimos

significado de lo vivido.

El caracter narrativo de la experiencia es algo que, con ciertas diferencias, ha sido
estudiado en profundidad en multitud de investigaciones. Por ello mi propdsito no es
abundar en esta misma linea, sino observar y comprender lo que sucede cuando, al
situarme en esta perspectiva narrativa, miramos al escenario profesional docente. En
esta tarea me he apoyado en diversos autores, entre los que destacan Paul Ricoeur
(1987, 1996), Jean Clandinin (2013; Clandinin et al., 2006; Clandinin y Husu, 2017),
William Pinar y William Reynolds (2015) o Ted Aoki (2015; Pinar e Irwin, 2004) entre
otros. Por ejemplo, Paul Ricoeur (1996, p. 997) expone que:

Responder a la pregunta “quién”, como habia dicho con toda energia Hannah
Arendt, es contar la historia de una vida. La historia narrada dice el quién de la accién.
Por tanto, la propia identidad del quién no es mas que una identidad narrativa.

La experiencia se construye desde la capacidad humana de recontarse uno mismo y
a los demas sus vivencias, de modo que se crea significado simbdlico del recuerdo de lo
vivido y se toma conciencia de la propia historia (Cima, Luchi y Grazia, 2000). En la
narracion de la vivencia se incluye, de forma coherente con la historia, la identidad de los

Il/

personajes, entre los que se encuentra el “personaje principal”, que es el propio

narrador. Se construye asi, narrativamente, la propia subjetividad.

En la clase de 19B los alumnos tienen que hacer un trabajo de investigacién sobre el
tema que deseen. Estd exponiendo un grupo que ha indagado sobre el videojuego
Minecraft. Uno de los puntos del indice que les dio Juan para seguir en la elaboracion
de la investigacion fue explicitar donde y cémo han buscado la informacion.

Natalia explica que toda la informacién la han obtenido del propio juego y de
internet. Se detiene en esto Ultimo para compartir los términos utilizados en los
motores de busqueda.

—Lo primero que pusimos fue “Minecraft” —dice Natalia.

—¢Y qué os salié? —interviene Juan— Porque si ponemos términos generales nos dara
términos generales, normalmente es necesario usar términos de busqueda mas
especificos.

—Si, eso es lo que nos ha pasado. Primero pusimos “Minecraft”, pero sélo salian
tiendas. Por eso pusimos “Minecraft ESO” pero sdélo salian nifios jugando. Asi que
luego pusimos “Minecraft informacion” y salia esto —responde Natalia sefialando a
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la web que estdn mostrando en el proyector, que contiene informacion sobre el

juego®.

Como sefialaba John Dewey (1997) y nos muestra esta escena, en la interaccion con
el entorno creamos significados que nos orientan para acciones futuras. Para encontrar
lo que buscaba, Natalia necesitd probar distintas formas de acceder a la informacion
hasta que dio con la manera adecuada. Me atrevo a intuir, a falta de una conversacion
mas profunda con la alumna, que en la préoxima ocasion en que utilice un motor de
bldsqueda recurrird a esta experiencia y lo que construyd a partir de ella: la necesidad de
encontrar las palabras apropiadas para llegar a la informacion que se busca.

Asi, la interaccion y continuidad son los dos principios que constituyen la experiencia
(Clandinin y Connelly, 1992; Dewey, 1997). Esta posicidon tiene una repercusion
importante en el analisis de las tensiones curriculares y, en Ultima instancia, en la forma
de entender la ensefianza y la pedagogia. En tanto que la experiencia es continua, la
historia también lo es y, por ello, en la escuela debemos escuchar y comprender la
historia no del alumnado, sino de cada persona. De lo contrario sélo podremos ayudar al
estudiante y no a la persona.

Un dia en la escuela con Clara pude vivir una experiencia que me desvelaba, por su
potencia simbdlica, la importancia de entender que los nifios y nifias tienen una Unica
historia no fraccionable, que va mas alla de la escuela y que, al mismo tiempo, da sentido

a su experiencia escolar?.

Las alumnas de quinto estan haciendo ejercicios de multiplicaciones, sumas y restas
con paréntesis. Cuando Maria ha terminado de hacer toda la tarea le pide a Clara
hacer una de las cuentas en la pizarra. La nifia coge la tiza y hace ufana el primer
ejercicio. Hace bien las multiplicaciones pero pone mal la coma de los decimales en
todos los resultados.

—¢Por qué has puesto la coma ahi? —pregunta Clara.

—iAh es aqui! éSefio esta bien ahi? —dice Maria, a la vez que cambia la coma de lugar.
La nifia continda con otra cuenta y vuelve a poner la coma en un lugar erréneo.
—Explicamelo ¢Por qué la has puesto ahi? —vuelve a intervenir Clara.

Entre titubeos Maria intenta explicar el procedimiento. No tiene claro el proceso que
sigue, pero el razonamiento que hace parece ser suficiente para que Clara entienda

a la nifia.

—Ah ya sé lo que te pasa, que en tu casa te lo explican de una forma y en el cole de
otra. Claro, tu lo haces asi en clase —dice Clara mientras hace una resta—y en casa lo
haces asi ¢verdad? —concluye la maestra a la vez que hace la misma resta con otro
método.

=

! Adaptacién del diario de campo 15/03/2017.
2 Adaptacion del diario de campo 16/02/2018.
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—Pues lo importante es no confundir. Las dos formas estdn bien, pero hay que
hacerlo de una forma o de otra, pero no mezclarlas.

—iClaro! Entonces puedo hacer la resta y lo que me llevo se lo sumo ahi.

—De esa manera estd bien, o de la otra ¢ TU cdmo prefieres?

—Asi es mas facil.

—Pues siempre asi, sin mezclarlas.

Clara se da cuenta de que Maria no termina de hacer bien la resta por algo que sucede
fuera de la escuela: en casa le ensefian de otra forma. Sélo cuando Clara comprende esto
Maria es capaz de dominar las cuentas con decimales. También se puede sentir cémo
Clara se acerca a la historia integra de Raquel en su continuo intento por conocer su
situacion familiar y cdmo eso le afecta en su experiencia escolar, por ejemplo con los

ejercicios de gramatica.

2.1. LAS HISTORIAS DE LA CREACION CURRICULAR

Entonces équé es la creacion curricular? Aunque estoy tratando de aproximarme a una
definicion de este concepto, me resulta complejo exponerlo de una manera que no sea
a través de historias. Esto no es casual. Como vengo sefialando, grosso modo, el
curriculum vivido es la historia o construccién narrativa que hacemos de la experiencia
vivida. Y dado que la experiencia es singular e inefable, se trata de un concepto cuya
esencia no se deja definir de forma plena, por lo que es narrandolo, precisamente, como
se puede exponer qué es la creacion curricular.

Dicho de otro modo, la manera de acercarme a la creacidon curricular es relatando la
trama que compone lo narrativo. En esta linea, hay una experiencia que vivi en el huerto
del colegio con Clara que me desvela algunas cuestiones de la composicion narrativa de

la creacidn curricular?:

En el huerto escolar habia una pequefia zona rodeada de botellas, donde comenzaban
a germinar las semillas que habian plantado. Las madres habian decidido hacer otra
elipse de botellas al lado, como si fuesen las dos alas de una mariposa.

Para ello necesitaban bastantes botellas: unas cuarenta habian calculado. Los dias
anteriores Clara le explicé a cada curso lo que querian hacer y les pidié que trajesen
aquellas botellas de casa que quedasen vacias para reutilizarlas en el huerto. La
maestra, la madre de una alumna del centro y yo fuimos por las clases recolectando
botellas y cuando conseguimos todas las necesarias bajamos con cuatro alumnas de
quinto para iniciar la tarea.

Los pasos eran sencillos: 1) habia que quitar todas las etiquetas de las botellas; 2)
llenarlas de agua; 3) echarles un tinte que tenia ya la madre preparado y que haria mas
estético el nuevo espacio; 4) agitar las botellas para mezclar el tinte; y 5) ponerlas

! Adaptacién del diario de campo 16/02/2018.
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todas en la tierra en forma de elipse. Tras explicarselo, las alumnas comenzaron a
trabajar, organizdndose de manera espontanea.

Habia muchas botellas con etiquetas y Sara decidié dedicarse a quitarlas. Maite se
encargd de rellenar con agua las botellas que Sara iba dejando preparadas. Otras dos
alumnas trabajaron en parejas echando tinte en las botellas y agitdndolas para que se
mezclara. Cuando Laura se ha manchado, se ha puesto a hacer otra cosa para no seguir
ensuciandose, pero al poco tiempo le ha dado envidia de su compafiera y ha vuelto a
mezclar el tinte con el agua, aun a riesgo de mancharse de nuevo. Por Ultimo, pusieron
las botellas en el surco que habia marcado la madre antes de que llegdramos. Y en una
hora ya teniamos toda el ala de la mariposa preparada.

Después del recreo hemos bajado con otras cuatro alumnas. Ahora lo que hacia falta
era llenar con tierra todo el terreno que estaba cercado por las botellas. También
espontaneamente, cada una ha ido cogiendo tierra del saco con los instrumentos que
vefa: unas cogian la tierra con cubos, otra la iba extendiendo, y otra hacia uso de la
pala para mover la tierra.

De repente Maite ha soltado las herramientas y le ha dicho a su compafiera: “Deja el
cubo, esto es la naturaleza y hay que pringarse”. Maite ha empezado a probar distintas
maneras de transportar la tierra: echarla como si fuera arena de la playa, luego ha
probado a echarla desde mas alto, como si fuesen polvos magicos, y, cuando se canso,
volvio a coger el cubo.

Llevaban un rato llenando de tierra el espacio cuando Maite ha anunciado que se
acercaba el final de la tarea. “Esto estd muy sucio”, decia a la vez que cogia la escoba
y se ponia a barrer la zona asfaltada que rodea el huerto.

Mientras tanto, las alumnas han terminado de remover los Ultimos cubos de tierra y
han echado lo que ha sobrado de los sacos a otras plantas que se estaban
marchitando. Ya estaba todo el terreno listo para plantar, asi que el siguiente paso ha
sido coger las semillas, hacer varios surcos y entre varias alumnas han ido rellenando

|II

y esparciéndolas por todo el “ala”.

Aunque a las que se ve en el relato son las nifias y la madre, Clara estaba siempre
presente, observando y estando disponible para cualquier cosa que las alumnas
pudiesen necesitar. Por ejemplo, cuando Maite barria, la maestra se ha dado cuenta
de que le faltaba la escobilla y se la ha dejado cerca para que la usase cuando lo

necesitara.

Ya estaba todo preparado, con las botellas, la tierra nueva y las semillas. Sélo faltaba
regarlo. lgual que con los procesos anteriores, cada una ha ido probando a hacerlo a

su estilo.

Hemos recogido todo el material utilizado y las alumnas se han ido. Aunque Maite
habia barrido, la madre se ha quedado limpiando un poco mas con la manguera
(especialmente el tinte derramado, que no se va con la escoba).
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¢Como vivio la creacién de la mariposa la madre? ¢Y Clara? é Laura y Maite lo vivieron
igual o vivieron un proceso compartido de manera diferente? ¢Cémo se entrelaza la
historia de cada quien con esa historia compartida de la creacién de la mariposa?

Sin entrar en detalle se puede afirmar que cada una ha vivido un proceso singular que
guarda importantes diferencias respecto a las demas. En linea con lo que vengo
exponiendo, a la experiencia de creacion de la mariposa le han podido dar significado
desde la subjetividad de cada una, en relacion con su experiencia vivida y la historia que
de ella han construido. Por ejemplo, el proceso vivido por Maite jugando con la tierra

nada tendrd que ver con el de Laura, que parecia reacia, por algun motivo, a ensuciarse.

Ahora bien, la historia que se cuentan de la experiencia de creacién de la mariposa es
singular y subjetiva pero, al mismo tiempo, tiene un cardcter relacional, pues se trata de
una experiencia compartida. Por ejemplo, las alumnas que prepararon las botellas y las
que pusieron la tierra vivieron experiencias radicalmente diferentes vy, sin embargo,
todas juntas crearon esa historia compartida, la de que en la escuela hay un huerto con
una mariposa, que les dio pie a construir su propia historia y aprendizajes, vinculados a
unos contenidos culturales y, por tanto, curriculares concretos.

Se da asi una paradoja. Los significados que damos a la experiencia, siendo propios de
cada uno, solo se pueden recrear estando en relacion. En palabras de Asuncion Lopez
(2006, p. 142): “El sentido de uno y de una misma, paraddjicamente es una creacion
singular de cada cual y, al propio tiempo, se construye en relacién”. Esto significa que la
creacion curricular tiene lugar en procesos compartidos y que incluyen, por ello, unos
significados también compartidos. Como apunta Gert Biesta (2017) al estudiar la obra de
John Dewey, tiene que haber un entendimiento comun para que tenga lugar la relacién,
el encuentro y la participacion en una creacién colectiva (que aparece representada
simbdlicamente en la historia narrada con la creacién de la mariposa donde se plantaran
las semillas).

Para Dewey, el “mecanismo” educativo central es la participacion, o, para ser mas
precisos, “la comunicacidon que asegura la participacién en un entendimiento
comun”. Este Ultimo punto es crucial para John Dewey. La participacion no consiste
en la proximidad fisica ni en la situacién en la que todos trabajan hacia un fin
comun. Solo cuando todos “son conscientes del fin comun y todos [estdn]
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interesados en él” hay una participacion real, y es solo este tipo de participacion

“la que modifica la disposicion de las dos partes implicadas”. (Biesta, 2017, p. 47)

Entonces podemos decir que es en la relacion, en el encuentro entre docente y
estudiante, donde se entra en relacién con la cultura, al tiempo que, al hacerla propia,
se recrea. De este modo, la historia que nos contamos la recreamos en relacion con los
demads y con la cultura’. Aqui aparece una cuestidon fundamental: la creacién curricular

! Cuando hablo de cultura aqui me refiero a la definicidn que hace Lawrence Stenhouse (1997, p.
81) como estructura social del conocimiento: “La cultura es una especie de denominador comun
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es una construccién narrativa de experiencias que se viven en relacién a elementos
culturales concretos. Por ejemplo, en este relato podemos hablar de la limpieza, el
proceso de germinacién y nutricidn de las plantas, el reciclaje o las propiedades del agua.

La creacion curricular, por tanto, siempre va a estar situada en dos lugares: una
dimension colectiva y relacional vinculada a la cultura; y otra subjetiva e individual. Asi,
se puede concluir que en la experiencia de relacién se crean historias compartidas (que
incluyen significados, simbolos y materiales) que sostienen la recreacién del curriculum
vivido de cada quien. Aunque desde otro enfoque, Lawrence Stenhouse (1997, p. 85)
apunta algo similar:

La cultura o la seleccién de la misma que constituye el curriculum constituye el medio
a través del cual se produce la interaccién social en el aula. El curriculum se traduce
a si mismo en un proceso social en el que se produce el aprendizaje, se efectian los
descubrimientos y los alumnos se adaptan a la cultura y aprenden —esperamos— a
pensar de forma independiente en el marco de la cultura.

%k % x

Cuando analizaba estas cuestiones, en relacién a las conversaciones que habia tenido
con tres estudiantes del instituto de Juan, me percaté de que la relacién con el profesor
estaba presente en muchas de las escenas que los estudiantes relataban para dar sentido
a su situacion actual tanto dentro como fuera del centro. Vuelve a suceder ahora lo
mismo con las escenas de este epigrafe y el anterior: tanto en el relato de Raquel como
en el de Maria es la relacion con la maestra la que fuerza a un cambio.

Como sefiala Gert Biesta (2017, p. 183), apoyandose en Gilles Deleuze, lo central aqui
no estd en la recreacién de la historia, en el nuevo pensamiento que se construye, sino
en lo que fuerzan a hacer estos movimientos.

El poeta aprende que lo esencial esta fuera del pensamiento, esta en lo que fuerza a
pensar. El leitmotiv del tiempo reencontrado, en la palabra forzar: impresiones que
nos fuerzan a mirar, encuentros que nos fuerzan a interpretar, expresiones que nos
fuerzan a pensar.

Lo que ha forzado a moverse, a recrearse, en todas las experiencias que he podido
vivir en los centros ha sido la relacién educativa. Es decir, el encuentro con el otro; que
generalmente, aungue no siempre, es con los docentes.

Esto me ha llevado a pensar que es en la relacion educativa donde se crea y recrea el
curriculum vivido y coloca a los docentes como creadores del curriculum (Clandinin y
Connelly, 1992). Surgen asi preguntas que giran en torno a la relacién educativa y que
parecen esenciales para poder comprender el proceso de creacién curricular: ¢Cual es el
lugar de la relacion educativa en la construccién del curriculum vivido? ¢Cémo vive el

mental, un almacén compartido de ideas complejas alcanzadas entre las distintas mentes.
Comprende las ideas generalmente aceptadas dentro de cualquier grupo”.
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alumnado la relacion? éComo la vive el docente? ¢Qué papel juega el docente en su
construccion? ¢Qué cualidades y saberes docentes sostienen la relacién pedagdgica? En
los siguientes epigrafes me detengo a pensar, a partir de la investigacidén, en estas

cuestiones.

157



PENSANDO CON LAS HISTORIAS

3. RELACION EDUCATIVA'Y CREACION CURRICULAR

3.1. VIVIR EL OFICIO DOCENTE EN PRIMERA PERSONA

El individuo no contaba para ellos.

Y, como no se distinguian entre si, ninguno era irreemplazable.

Sin embargo, Bastidn queria ser un individuo,

alguien no sélo uno como todos los demds.

Queria que lo quisieran precisamente por ser como era.

En aquella comunidad de los yskdlnari habia armonia pero no amor.

La historia interminable
MICHAEL ENDE

Cuando he preguntado a compafieras maestras por los saberes que ponen en juego en
sus clases la respuesta suele ser ambigua, expresando falta de consciencia sobre ello. Lo
mismo me sucedia con Clara cuando comenzamos a buscar momentos de calma para
conversar. En la primera conversacion sosegada que tuvimos, tras varias semanas
acompafidndole en clase, me contaba que se sentia querida y que conectaba con el
alumnado, lo que me llevaba a interesarme por qué cree que se construye ese vinculo.
La respuesta se repitié durante toda la conversacién: “no sé, son intuiciones”.

Parece que siente que construye un vinculo importante con el alumnado al mismo
tiempo que, puede que por no habérselo planteado antes con el mismo detenimiento,
no sabe o no identifica cdmo se construye esa relacion.

CLARA: Los nifios me dicen “sefio, pero es que tu nos quieres”

DIEGO: (Como llega eso?

CLARA: Yo no lo sé.

[.]

CLARA: O me dicen “yo a ti te lo cuento, porque tu me guardas el secreto”. Ellos
notan eso, pero yo no sé decirte porqué; eso preguntaselo a ellos [risas], son todo
intuiciones®.

La mejor aproximacion que conseguimos lograr, al inicio, fue contar y relatar
experiencias vinculadas a las cuestiones que iban surgiendo. Asi, cuando pensamos en
cémo y por qué actud de una determinada manera, Clara tiende a explicar su practica
vinculandola con momentos concretos de su historia. Por ejemplo, un dia le relato una
escena en la que un alumno, Sergio, empezé a llorar y le sefialo que su actuacion no fue
la que yo esperaba de consuelo y de reprimir el llanto, sino de cuestionarle
insistentemente por su situacion. Sobre esto, decia que: “Todo esto puede que venga
también de mi extensa formacion en filosofia para nifios, en la que aprendi que nunca
des respuestas a nadie, siempre pregunta”. De este modo llega a concluir que:

I Conversacion 12/01/2018.
2 Conversacion 19/01/2018.

158



PENSANDO CON LAS HISTORIAS

Son muchas cosas, no es sélo que tenga algo ahi, también me he preocupado por
desarrollarlo. Porque si tu ves mi curriculum de formacién, el peso cae sobre
emociones, compafierismo, convivencia, autocontrol, mindfulness [...] Pero no te
puedo decir un punto en que yo decida. Es porque lo tengo automatizado®.

Entiendo, y asi lo comparto con Clara, que su estar con el alumnado le nace, y lo hace
de un lugar concreto que empieza a identificar: la relaciéon con su familia v,
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especialmente, su formacion sobre lo que llama “el desarrollo persona

En clase estamos ante lo imprevisto y, en consecuencia, debemos improvisar (Van
Manen, 2003a). Se improvisa no azarosamente, sino con un actuar casi intuitivo que solo
puede nacer de lo mas personal de cada uno, su experiencia vivida. Es lo que Clara
sintetiza diciendo “lo tengo automatizado” y que en la literatura pedagdgica se nombra
como saber de la experiencia:

Un saber de la alteridad, que acepta la presencia del otro y del mundo, y se pregunta
por lo adecuado en esta relacion. [...] Se trata de un saber personal, sostenido en
primera persona, que nos implica y que se cultiva poniendo en juego la propia
subjetividad. (Blanco, 2017, p. 14)

Parecia que ahi estaba el quid, que la maestra no pudiese nombrar los saberes de otra
manera que no fuese elabordndolo con un relato no era casual. Clara sélo podia
nombrarme el lugar desde el que se movia a través de historias, lo que nos muestra con
claridad que se trata no de saberes constituidos sino de saberes que se construyen y
enmarcan en su experiencia vivida (Clandinin, 2013; Contreras y Pérez de Lara, 2010a), y
en este caso en su experiencia de “formacién”.

Experiencia y saber aparecen asi entrelazados. El docente se mueve en el aula desde
unos saberes que tienen su origen en su experiencia vivida, una experiencia que va mas
alld de lo anecddtico de la vivencia concreta y se incorpora en la propia historia vy
disposiciones del docente. Puede que por eso resulte complejo identificar los saberes
desde los que uno se mueve en el aula, porque mas que saberes constituidos o teorias
formalizadas se trata de complejas y entrelazadas experiencias que van construyendo la
historia a través de la que vive cada docente y que da sentido a su practica.

Ahora bien icdmo se construyen los saberes experienciales? Tal como adelantaba en
el marco tedrico, no se trata de vivir experiencias sino de hacer experiencia, es decir, de
dar sentido a lo vivido dentro de la historia personal y construir un significado propio
(Contreras, 2013; Van Manen, 2003b).

Las conversaciones con Clara me han ayudado a entender esta idea. La maestra me
contaba que cuando comenzd a encontrarse con dificultades y situaciones conflictivas
en el aula empezd a cuestionarse su practica docente, lo que le llevd a iniciar cursos de
formacion que iban “mas por el desarrollo personal que por el académico”.

L Conversacion 19/01/2018.
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Esta dindmica de re-creacion personal iba acompafiada de otra formacién que,
aungue con una relacion mas directa con la docencia, seguia en la misma linea vy
respondia a sus inquietudes personales. Aqui han destacado, durante las conversaciones,
tres areas: “filosofia para nifios”, “matematicas para la vida” y “creatividad literaria”.

En un principio, cuando me hablaba de que habia hecho una formacion entendia que
habia hecho algin curso o leido algo sobre un tema concreto. Pero, al ir avanzando
nuestros encuentros, he ido descubriendo que, cuando Clara habla de formacion, se
refiere a algo mucho mas profundo: no se trata sélo de conocer, sino de que se constituya
como un pilar de su practica docente. La formacion no supone acercarse a un saber
docente concreto, sino que se trata de hacer algo propio con ello y encarnarlo. Sobre
esto, me decia:

Eso se aprende también, tomar ese estado de conciencia se aprende. Al principio
tienes que estar muy concentrada y muy rigida contigo misma. Pero es como todo
en la vida, llega un momento en que te sueltas y tienes conciencia de lo que estas
diciendo, de la cara que pones, de lo que puede provocar cuando dices algo. Pero
eso hay que currdrselo®.

Aqui utilizo la palabra formacion porque es con la que la maestra lo nombraba, pero
es importante detenerme en este asunto para no dejarnos llevar por lo superficial que
puede dar a entender este término en una primera lectura. Cuando Clara habla de una
formacion parece dejarme entrever que en el fondo hay algo que va mas alla de la
adquisicién de conocimientos o la asistencia a un taller. Se trata de una busqueda
continua por dar respuesta a lo que estd viviendo en relacién con las nifias y nifios en la
escuela. Lo que estd en juego, parece mostrarme Clara, no es el aprendizaje concreto del
curso de filosofia para nifios, por ejemplo, sino la necesidad de preguntarse y tomar
conciencia del propio lugar en el aula. Otro asunto es que, como consecuencia de su
bldsqueda personal, la maestra acudiera a este espacio concreto, que podria haber sido
cualquier otro porque, insisto, lo esencial aqui no estd la participacion en “cursos
formativos”, sino en la necesidad por cuestionarse la propia practica docente y como
encarnar los saberes a los que lleva este ejercicio de reflexién.

De hecho, este grado de implicacién y de querer conocer es tal que ha llegado a ser
formadora en varios de estos temas:

CLARA: La filosofia para nifios es un programa de Irene de Puig y Angélica Satiro, que
trata el desarrollo del pensamiento y el cambio del pensamiento visual al manual,
del manual al cinético... Tenian un programa desde 3 afios a sexto. Yo lo conoci por
un articulo, me fui formando y cuando estuve en el CEP una de las formaciones que
yo organicé fue de filosofia para nifios.

DIEGO: ¢Tu diste la formacion?

I Conversacion 09/02/2018.
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CLARA: Si. Y es verdad que aprendes que solemos dar muchas cosas por sentado,
entonces las personas se quedan sin expresar lo que les pasa. Y eso se aprende
también, se educa, pero si quieres. Porque yo me doy cuenta que siempre pregunto,
soy una preguntona [risas]®.

Releer esta cita me hace pensar en un discurso que Clara repetird en encuentros
posteriores: comienza hablando de algln tema en el que se ha formado y termina
pensando, a partir de ahi, en cdmo vive su practica diaria e, incluso, en su propio modo
de ser: “soy una preguntona”, concluia. Es decir, tal como Clara me lo transmite, no busca
conocer técnicas o modelos pedagdgicos, sino hacer algo propio con ello y estar en el
aula desde esa construccién personal. Esto es lo que Gert Biesta (2017, p. 157) llama
“virtud”, una sabiduria practica que “permea y caracteriza a la persona en su conjunto”
y que, por ello, no puede reducirse a un conglomerado de habilidades y competencias.
Consiste entonces la virtud, como me muestra Clara, no en la repeticién de lo ya vivido o
aprehendido, sino en estar radicalmente abiertos a lo imprevisible e impredecible de la
experiencia venidera. Se trata, en definitiva, de hacer experiencia de la vivencia, de un

modo de vivir en que la maestra

[...] estd implicada de manera concreta, en todas sus dimensiones corporales y
espirituales. Asi que hablar de experiencia nos remite no solo o no tanto al vivir, sino
al vivir los acontecimientos de un modo especifico; un modo de vivir en el que las
cosas te afectan, en que no te dejan indiferente, en que hay una consciencia y al
tiempo un dejarse, un permitir que lo que vives deje huella en ti, “te haga algo”.
(Blanco, 2017, p. 7)

A modo de ejemplo, uno de los sostenes desde los que parece que Clara construye la
relacion con el alumnado, o eso hemos ido pensando en los encuentros, es la escucha.
La escucha del otro, de su historia, lo que trae al aula, lo que no quiere traer... y este valor
de la escucha se concreta en la practica diaria, entre otras cosas, en que “siempre

pregunto, soy una preguntona”.

Este discurso en el que pasa de hablar de la formacién a su modo de ser en el aula,

como decia, es repetido. Por ejemplo, en otra ocasién comentaba:

Cuando Alfredo Hoyuelos me contd lo del cronos y el kairos? me quité el reloj. Y no
es porque me quité el reloj, es porque mi cabeza lo entendid y lo aceptd. Esta claro.
Lo aceptd y desde entonces yo me doy cuenta que me son mas faciles las cosas®.

Nuevamente aqui percibo como me relata que, al entrar en relacién con el atelierista,
que le cuenta una manera diferente de vivir el tiempo, hizo su propia construccién de

I Conversacion 19/01/2018.

2 Cronos y Kairos son dioses de la mitologia griega que en la actualidad se utilizan para referirse a
distintas maneras de experimentar el tiempo. El cronos alude a una dimensidén cuantitativa del
tiempo, es decir, el tiempo cronoldgico. Por su parte, kairos hace referencia a una dimensién
cualitativa, a un modo de vivir el tiempo apegado a lo que sucede y confluyendo con ello.

3 Conversacion 07/03/2018.
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aquello (“mi cabeza lo entendid”) y lo encarnd (“y desde entonces yo me doy cuenta que
son mas faciles las cosas”).

De este modo, con el paso de las semanas fuimos co-construyendo y pensando sobre
cudles pueden ser las razones para que se sienta querida por el alumnado y perciba que
se construye una relacion de autoridad. Asi identificamos el sostén en el que parece
descansar su practica educativa y la necesidad incesante de cuestionarsela: el cuidado
por el bienestar de las nifias y los niflos. En palabras de Clara: “todo lo que hago es porque
mi cerebro estd pensando en cdmo ayudar en ese punto, en ese clic”. Esto es algo que
me muestra claramente desde el comienzo y que observo también al acompafiarla en

clase.

Tal como lointerpreto a partir de las conversaciones, se trata de una disposicion hacia
el cuidado, el bienestar y el crecimiento del otro. Esta preocupacion no puede ser
aséptica sino que, inevitablemente, Clara se tiene que “mojar”. Es decir, al interesarse
ella, personalmente, por el otro, asume una responsabilidad y se pone en juego en
primera persona. Por ejemplo, sobre este asunto decia:

Es como yo les digo a ellos [al equipo docente], yo se lo digo en las reuniones, que
no vale con pintar una ficha de la paz, que hay que demostrar la paz. Que no vale
con decir que todos somos iguales, tu en la actividad que haces con los nifios tienes
que intentar que todos tengamos posibilidades?.

En consecuencia, se puede decir que Clara vive la relacién con el alumnado en primera
persona. Con esto en mente, hay una situaciéon que me contaba como anécdota que
ahora cobra para mi otro significado:

Todos los dibujos que me regalaban yo no los colgaba en la clase. Me los llevaba, y
ademas los metia en mis libros y decia “me lo llevo a mi casa”. Porque ellos ven que
te lo llevas, que te lo llevas a tu casa, una cosa privada. No es una cosa que tu me das
“ah lo pongo aqui en la clase”. No, es que yo te lo he regalado a ti°.

Si la relacién es personal y el otro me regala algo, yo debo llevarlo conmigo, en caso
contrario no he aceptado el regalo, ni la relacién. De este modo se quiebra esa ruptura
vida-trabajo: “mi vida va unida a mi forma de entender el trabajo”, decia®. Cuando la
maestra se pone en primera persona en relacién con los chicos y chicas, el trabajo deja
de serlo y se convierte en un oficio (Longobardi et al., 2010; Rossi-Doria, 2000).

Para explicar esto me ayuda la etimologia de las palabras. Oficio viene del latin
opificium, palabra compuesta por opus (obra) y facere (hacer), mientras que trabajo se
asocia a la tortura (de tripaliare). En este caso entiendo que se sufre a cambio de una
remuneracion (del latin, remuneratio, es decir, una recompensa).

I Conversacion 09/02/2018.
2 Conversacion 09/02/2018
3 Conversacion 14/03/2018.
4 Conversacién 07/03/2018.
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Lo que pretendo sefialar con la diferencia oficio-trabajo, es la disposicién con la que
Clara me ha transmitido que va a la escuela: no la de una actividad obligatoria, sino como
la realizacién de una obra que forma parte de su vida, o que surge con ella. Esto no
significa que no se deba percibir un salario, o que los docentes deban ir a la escuela como
una “obra caritativa”. Sino, insisto, que lo que esta en juego aqui es la disposicion a
ponerse en primera persona en una relacion que pueda mediar en el crecimiento del

otro (Longobardi et al., 2010). En relacidén con esto recogia en mi diario de campo?:

Dado que tenemos un hueco aprovecho para iniciar la conversacién introduciendo
un tema que me ha llamado la atencion: en todas las sesiones habla con los chicos
sobre su vida fuera de la escuela y les pregunta detalles concretos como donde
duermen, con quién viven, etc. [como sucede en la escena con Raquel]. Lo primero
gue me ha contestado ha sido que lo hace “para crear vinculo”. Me ha contado que
si ellos no se abren y ella tampoco no puede crear vinculos, conectar con ellos y
trabajar. Para ella, dice, lo primero son las “emociones y los valores, y a través de eso
se trabajan el resto de contenidos”, “las emociones y los valores son transversales”.
Me ha contado que, entonces, todo lo trabaja a partir de ahi, de ese vinculo.

El trabajo, en un sentido mercantilista, es una tarea que podria hacer cualquiera, lo
importante es que esté hecha, todos somos sustituibles e intercambiables. En la escuela
esto podria ir asociado con una vision técnica de la educacion, es decir, con la aplicacién
de programas para la obtencién de resultados esperados y previstos en el plan curricular.

Por otro lado, el oficio me evoca al artista que “hace una obra”. Dependiendo de su
formacion, historia e inquietudes, cada persona hard una creacion diferente. No
podemos desvincular el artista de su obra y, por tanto, nunca habrd dos creaciones
iguales. En la escuela, si la maestra se pone en primera persona, cada relacion y
mediacion sera también Unica.

Esta idea me conecta con un texto de Gert Biesta (2017, p. 125) en el que reflexiona
sobre el trabajo de Hannah Arendt:

[Arendt] Plantea que lo que hace Unico a cada uno de nosotros no es el hecho de
que tengamos un cuerpo y una necesidad de labor para mantener nuestro cuerpo,
ni el hecho de que a través del trabajo cambiemos el entorno en el que vivimos. Lo
que nos hace Unicos es nuestro potencial para hacer algo que no se ha hecho antes.

A partir de esta historia podemos pensar que al encarnar los saberes solo se pueden
poner en juego situandose en primera persona. Por ejemplo, si veo a un nifio triste,
relaciono eso que percibo con mi historia de la tristeza y decido, a partir de ahi, que debo
actuar de una manera determinada. No existe un manual, una informacién consciente,
sobre qué hacer, por ejemplo, ante la tristeza de un nifio. La tristeza que ese nifio
concreto me transmite la pongo en relacién con mi historia y es entonces cuando actuo.

! Diario de campo 26/10/2017.
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Como dice entre lineas Michael Ende, no se puede amar a quien no se conoce. Clara
sentia que el alumnado la queria, que se vinculaba con ella y construia una relacion de
autoridad, aunque no tuviese claro por qué. Después de todo este proceso de analisis,
podemos pensar que esto se debe precisamente a su manera de exponerse al entrar en
relaciéon con el alumnado. Se pone en primera persona para cuidarles, de manera que los
nifios y nifias pueden conocerla, y lo que descubren es una maestra que se preocupa por
ellos y su bienestar. De este modo puede ser conocida y querida por su singularidad, ya
no pertenece a la comunidad de los yskdlnari. Dejaba de ser una maestra y se convertia
en la sefio Clara.

3.2. HACER POSIBLE LA RELACION EDUCATIVA

—cQuién eres? — grito.

Y, como un eco, la voz volvid: “éQuién eres?”.
Atreyu reflexiond.

—cQuién soy? —murmuro.

La historia interminable
MICHAEL ENDE

Como expongo en los epigrafes anteriores, al ir avanzando en la investigacién he llegado
a situar la experiencia de relacién en el aula como el lugar en el que se construye el
curriculum vivido de cada quien, haciendo asi que la relacion educativa se convierta en
un foco central del estudio. En consecuencia, una parte importante del tiempo de la
investigacion que sostiene esta tesis ha estado dedicado a pensar en las cualidades de la
relacion educativa y los saberes que la hacen posible, en tanto que origen del proceso de
creacion curricular. Para ello —como he desarrollado en el marco tedrico— me he
apoyado, principalmente, en dos tradiciones de investigacion: 1) la pedagogia de la
diferencia sexual®; y 2) la obra pedagdgica de Max Van Manen.

Para pensar en las cuestiones que me ha despertado esta parte del estudio voy a
hilarlas en torno a las tres “condiciones” que menciona Max Van Manen como esenciales
de la pedagogia: cuidado, esperanza y responsabilidad pedagdgica.

1 Ademads del acceso a estos textos que me ofrecia la Universidad de Malaga, fue valiosa mi
estancia de investigacion en la Universita Degli Studi di Verona en la que ademas de poder
consultar nuevos textos pude mantener un intercambio con profesoras que desde hace varias
décadas vienen desarrollando pensamiento y practicas de pedagogia de la diferencia sexual.
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3.2.1. CUIDADO PEDAGOGICO

Es la hora del recreo. Laura, alumna de sexto, esta riéndose y empujando a Jorge,
que le contesta con otro empellén, también sonriendo éEstdn jugando o peleando?
Laura vuelve a lanzar sus manos contra Jorge, pero esta vez le pilla sin equilibrio y le
tira al suelo. Clara les pide que paren antes de hacerse dafio. Se vuelve hacia miy me

comenta:

—Jorge estd hoy muy travieso, él es muy carifioso y quiere llevarse bien con la gente,
pero lo hace respondiendo con chuleria... es la Unica manera que sabe. Jorge es de
la familia que manda en el barrio y por lo que vive en su contexto ha aprendido que
tiene que quedar él por encima de los demas, especialmente de los chicos.

Termina el recreo vy, precisamente, a Clara le toca trabajar con Jorge y dos
compafieros de su grupo. Al acercarnos a su clase escuchamos un fuerte golpe
dentro del aula. Un alumno sale corriendo de clase en busca de la maestra para
contarle, acelerado, que Jorge y Laura estan peleando.

Cuando entro al aula veo a Jorge y Laura encarados, gritdndose y con los brazos
levantados, preparados para golpear al otro. Lo Unico que impide una pelea fisica
son seis chicos que se interponen entre ellos e intentan separarlos. Clara se dirige
hacia Jorge, coge su material con una mano, a él de la otra y le lleva hacia la puerta
para sacarlo de alli, tratando de evitar que la situacion se haga mas violenta. En este
momento llega otra maestra, que saca a Jorge de la clase, cierra la puerta y deja a
Clara dentro con Laura y el resto del grupo.

Escucho vociferar a Clara, aungue no termino de entender lo que dice porque estoy
fuera del aula. Clara sale y nos dirigimos al aula de apoyo.

Por el camino estamos todos en silencio. La situacidn es tensa. Jorge tiene los pufios
cerrados y aprieta los labios, pero no dice nada. Sus dos compafieros, paralizados
por la situacidon que acaban de presenciar, también se mantienen callados.

Llegamos a la clase de “apoyo”, preparan el material en silencio, nos sentamos
rodeando la mesa y Jorge rompe el mutismo colectivo con un tono ofendido:

—Si yo le pego a una nifia es machismo, pero si una nifia me pega no pasa nada.

—Yo no te he dicho nada de machismo ¢tu has visto la voz que le he dado a ella? épor
qué crees que lo he hecho? Piensa —dice Clara con serenidad.

—Es que ella me ha empujado y si una nifia me pega no puedo dejarlo asi —replica
Jorge.

—¢Y qué has hecho tu? Tienes que pensar en tu reaccion al empujon. Estais todo el
dia jugando a empujaros, pegaros... y tienes que saber que vas a caer tU también.
Jorge, que parece no querer continuar la conversacion, abre su liberta y comienza a
hacer ejercicios de cdlculo. La situacion empieza a calmarse. Clara atiende a los otros
alumnos, les ayuda con algunos ejercicios y les dice cuales deben hacer a
continuacion. Cuando termina se sienta junto a Jorge y, como si nada hubiese
pasado, conversan sobre los ejercicios. Clara llega a bromear sobre los fallos que ha
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tenido en los ejercicios y el chico responde risuefio. Toda la agresividad que
mostraba al principio ha desaparecido.

—jAy! Que no quiero enfadarme contigo —dice Clara en un ambiente jocoso.

Ya es casi el final de la clase y empiezan un juego que les gusta. Se trata de una ronda
de preguntas de las tablas de multiplicar. A cada uno le pregunta una multiplicacion
de la tabla: “é7x5? ¢4x4? ¢8x3?” Cada vez va preguntando mas rapido, intentando

ponerles nerviosos y jugar con ellos.

Jorge responde también mas rapido cada vez, en una especie de competicion en la
gue Clara intenta provocar el fallo del chico y él intenta superar las pruebas que le
va poniendo. Jorge resuelve correctamente varias cuentas, pero en una de ellas,
llevado por la celeridad que ha cogido el juego, se equivoca. A causa del fallo, la
maestra le golpea ligeramente en la cabeza, bromeando, y los dos rien en
complicidad. El ambiente tenso y agresivo del comienzo ha pasado a ser jocoso y
distendido.

Termina la clase y recogen rapido sus materiales. Se dirigen corriendo a la puerta
parair con su grupo. Jorge se levanta también acelerado pero, cuando esta saliendo
del aula, Clara le llama: “Jorge espera”.

Se da la vuelta esperando que Clara le diga algo, pero ella permanece en silencio. Se
dirige hacia él y le da un largo abrazo. El chico no responde al gesto, se queda con
las manos a los lados del cuerpo. Me da la sensacion de que le da verglienza devolver
el abrazo. Unos segundos después, cuando la maestra empieza a separarse de él, le
pregunta.

—iSabes qué significa esto?
—No sé.
El chico baja la mirada vy, tratando de contener una sonrisa, se da la vuelta y sale de

la clasel.

éPor qué tratar de jugar con Jorge cuando se acaba de pelear? ¢ Es porque comprende
por qué lo ha hecho? ¢ Como saber cdmo atender a cada chico, chica, en cada momento?
éNo hay que ser estricto ante situaciones de violencia o en las que el juego es violento?
Aunque quiza él no lo viviese con violencia y, por eso mismo, no entenderia una actitud
inflexible y dura de la maestra.

Hace ya mas de un afio que escribi esta escena y aun sigo sin tener una respuesta
clara a estas preguntas. Al pensar en ella se me viene a la mente un dia, en mi experiencia
como maestro, en que al bajar al patio encontré a dos chicos peleando de manera aun
mas violenta que en la escena de Jorge. Recuerdo nitidamente que miimpulso fue el de
sujetar a Pablo, el chico que estaba mas agresivo. Mientras le agarraba y apartaba de alli,
no sé por qué, le susurraba al oido exigiéndole que parase. Otro maestro que acababa
de llegar subié al otro chico a la clase. Me quedé unos minutos hablando con Pablo,

! Adaptacién del diario de campo 16/10/2017.
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tratando de entender cémo se sentia y esperando que eso le ayudase a calmarse. No era
momento todavia para reflexionar sobre lo que habia pasado. Cuando se tranquilizo le
acompafié a clase. En ese momento llegd su tutora vociferando y reprochando a los dos
por su conducta ¢ Me habia equivocado? éTenia que haber hecho como su tutora vy ser
mas taxativo con Pablo?

De nuevo vuelven a surgir preguntas de la misma naturaleza: ¢ He hecho lo adecuado?
¢Qué habria sido mejor? Es dificil, si no imposible, responder con meridiana certeza. Y es
que a cada instante los docentes debemos tomar decisiones. Decisiones que, una vez
tomadas, es imposible saber si fueron las mas acertadas. Siempre nos quedara abierta la
pregunta: ¢he hecho lo correcto?

Lo que ponen en evidencia estas cuestiones es que el oficio docente se sostiene en
un cuestionarse continuo por lo adecuado para cada situacion (Goldstein, 1998). Es un
proceso abierto de deliberacion (Schwab, 2013). Que sea abierto significa que nunca
puede resolverse de forma definitiva, nunca podremos responder con certeza vy
conviccion de infalibilidad a la pregunta équé es lo adecuado en esta situacion? El
objetivo, por tanto, no es responderla, sino mantenerla viva y que guie la practica
docente.

Ahora bien, esta tarea de reflexion sobre lo adecuado para cada situacién épara qué?
éHacia dénde se dirige el trabajo de deliberacion? Para pensar en ello me sirve el andlisis
de la pregunta anterior: “éiqué es lo adecuado en esta situacion?”. Esta pregunta lleva
implicita una preocupacién por el bienestar y el proceso de crecimiento de personas
concretas. Entonces serfa mas acertado formularla como sigue: éQué es lo adecuado
para Jorge en esta situacion? Y lo que estd aqui en juego es qué necesita Jorge. Asi, en el
fondo, estariamos preguntando équé necesita Jorge en esta situacion?

Por tanto, la deliberacién que sostiene la practica educativa se orienta a acompafiar
al alumnado a cubrir sus necesidades, o lo que es lo mismo, se orienta al cuidado de cada
criatura. Se puede afirmar entonces que el propdsito de la accién y deliberacién docente
es el cuidado de los nifios y nifias. No se trata de cuidado en un sentido trivial de carifio
o afecto, sino de una disposicién pedagdgica orientada a acompafiar y superar las
necesidades en el proceso de crecimiento de cada criatura (Noddings, 2005; Piussi y
Mafieru, 2006; Van Manen, 1998).

El proceso de crecimiento aqui hace referencia a la subjetividad, a construir un modo
propio de estar y vivirse en relacion con los demas. El cuidado pedagdgico no es, por
tanto, el de cubrir unas necesidades biolégicas o de crecimiento madurativo en sentido
fisiolégico, sino el de acompafar en la necesidad de construccién de un lugar propio en
el mundo y en relacion con la cultura. Por ello, una relacién de cuidado pedagodgico alude
directamente a lo curricular, en tanto que el alumnado construye un modo propio de
vivir la cultura que se le ofrece en la escuela. En otras palabras, la relacion de cuidado
estd orientada a acercar al alumnado a la cultura y el conocimiento, en la medida en que
esto le permite dar sentido a su experiencia. De este modo se establece en el aula una
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relacion triple entre docente, estudiante y conocimiento. En esta linea, Lawrence
Stenhouse (1997, p. 85) expone que:

El curriculum se traduce a si mismo en un proceso social en el que se produce el
aprendizaje, se efectian los descubrimientos y los alumnos se adaptan a la culturay
aprenden —esperamos— a pensar de forma independiente en el marco de la cultura
[...] Se ha dicho que la cultura que se expresa en el lenguaje y en otros sistemas
simbdlicos no sélo nos permite comunicarnos con los demas, sino que hace posible
también que cada uno de nosotros desarrolle ese didlogo interno que llamamos
pensamiento. El pensamiento nos libera de las limitaciones culturales, dado que la
cultura se convierte en recurso del pensamiento creador, en vez de determinarlo.
Asi, la cultura, la comunicacién, el desarrollo de la personalidad individual y la
creatividad estan inextricablemente entrelazados.

Por otro lado, el ejercicio de deliberacidon docente no se hace en abstracto, no se
puede operar (solo) desde teorfas y saberes constituidos porque cada criatura es singular
y, por ello, no podemos conocerla hasta entrar en relacion con ella. Por tanto, para saber
qué necesita cada persona es necesario acercarse a lo que el otro trae al aula y tratar de
entenderla, es decir, el oficio docente se desarrolla a través de un ejercicio profundo de
comprensién del otro.

Esto es lo que Max Van Manen (1998, p. 106) llama comprensién pedagdgica y que
segln el autor “se basa en la comprensién de cémo experimenta el nifio el curriculo, y
en una evaluacién de las fuerzas y debilidades en el aprendizaje del nifio”. A partir de
esta idea, en el trabajo con Clara llego a identificar tres dimensiones que componen la
comprension pedagdgica que sostiene el cuidado en la relacidon educativa: escucha,
aceptacion y disponibilidad.

La escucha significa hacer vacio para dar espacio y reconocimiento a lo que el otro
trae y yo, forzosamente, desconozco. Es un intento por aproximarme a su experiencia y
tratar de entender cémo vive su dia a dia. En tanto que la experiencia es narrativa
(Clandinin et al., 2006; Ricoeur, 1987) la escucha busca conocer la historia a través de la
que el alumnado vive y con la que da sentido a su experiencia. En este sentido, la escucha

[...] proporciona un medio a través del cual dejarnos decir acerca del sentido que
para una persona concreta van cobrando determinadas vivencias; y explorando con
ello lo que se va abriendo en nosotros como pensamiento. (Sierra y Blanco, 2017, p.
305)

Ademas, para que el nifio o la nifia se exponga en confianza es necesario un espacio
de acogida, seguridad vy, en definitiva, aceptacion. De lo contrario seria aventurado y
carente de sentido ponerse en juego en un lugar en el que no se siente autorizado a
mostrarse como es. ¢Es por esto que Clara, en cierta medida, no respondia a Jorge con
rechazo sino con comprension?
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En continuacién con la idea de hacer vacio para dar lugar a la historia del otro, la
aceptacién va vinculada a una disposicién a dejarse sorprender. Asi la escucha y
aceptacion pueden entenderse unidas (y no como una secuencia) en una disposicién por
acoger y conocer la historia a través de la que el otro vive. Se trata de percibir la
singularidad de su historia, suspendiendo el juicio, la anticipacion y dejandose sorprender
por lo no conocido.

Es importante sefialar que la aceptacidn no supone una aprobacién acritica vy
compulsiva, es decir, no estd refiida con un entrar en didlogo desde la reflexion con lo
que el otro trae. Escucha y aceptacion significa, entonces, acoger a la otra persona y su
historia para poder entrar en relacidon con ella en primera persona, con toda nuestra
historia, de modo que se produzca el encuentro entre historias, una relacién que no
dejard indiferente a ninguno. Por eso decia que aceptar no es una aprobacién acritica de
todo lo que el otro trae al aula, sino el lugar desde el que comenzar la recreacion de la
historia de cada quien.

Finalmente, al darle el docente espacio a su historia, y con ella a sus necesidades,
deberd estar disponible para el nifio, para la nifia. Si le ha invitado a exponerse, a entrar
en relacién, es para poder ayudarle en lo que su proceso de crecimiento vaya
demandando, es decir, para cuidarle.

Se trata, en Ultima instancia, de tomar en consideracién los deseos, objetivos y
necesidades del estudiante que se ha atisbado a conocer como resultado de una
disposicion de escucha y apertura (Goldstein, 1998). Asi, la accién docente finalmente
estard contextualizada en el momento vital de las dos personas inmersas en la relacién y
buscard un equilibrio entre lo que el alumno demanda y lo que el educador entiende, a
partir de su experiencia, que es mas adecuado para él.

El aula se convierte asi en una suerte de gruta en la que resuena la historia del nifio,
nifia, y que termina volviendo como un eco. La relacién comienza cuando el docente abre
la puerta de la cueva invitdndole a pasar. Entonces sera solo decision del alumno entrar
o no. Cuando esté dentro estara expuesto y querra conocer quién hay alli: el docente.
Pero eso en realidad es secundario, porque la labor del educador serd centrar la
experiencia en el aula no en si mismo, sino en el proceso de subjetivacion del alumnado.

Asi, el encuentro con el docente, al final, se convierte en el encuentro con uno mismo,
que refleja nuestra propia voz. Es como si al estar en una cueva y querer saber quién hay
ahi preguntasemos: “éiquién eres?”, y por respuesta solo nos viésemos a nosotros
mismos: “iquién soy?”

Sobre esto Jorge decia: “Es que ella me ha empujado y si una nifia me pega no puedo
dejarlo asi”. Y Clara le devolvia a él la pregunta, hacia su proceso y lo que parecia
necesitar cuestionarse en ese momento: “éY qué has hecho tu? Tienes que pensar en tu

reaccién al empujoén”.
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3.2.2. ESPERANZA PEDAGOGICA

El cuidado, al orientarse al crecimiento de la criatura, se orienta al futuro, a la historia
gue estd por contarse. Es decir, a lo que estd “por-venir”. La historia de cada quien ni
estd escrita ni se puede saber como serd. Por ello, la Unica manera de acudir al encuentro
con el alumnado es desde la confianza en que el “por-venir” serd “porvenir” (Barcenay
Melich, 2000). Aparece asi una dimensién que se me ha presentado como estructural en
todas las experiencias y conversaciones que he vivido en los centros: la esperanza

pedagdgica (Ayala, 2011).

Habituado a oirlo en contextos religiosos, al principio la esperanza me evocaba a la fe
y a cuestiones vinculadas al mundo de lo divino. En realidad, se trata justo de lo contrario.
La esperanza pedagdgica se vive y expresa en lo mundano, en situaciones cotidianas que
pasan desapercibidas si no se mira con atencién.

Estamos en clase de informatica. Los alumnos de 22 de E.S.O. tienen que crear un
programa que realice las cuatro operaciones matematicas basicas. Paula ha
programado el sistema para que haga divisiones y se lo muestra ufana a Juan.

—A miya me hace divisiones.

—iSi? A ver prueba a dividir 5 entre 2 —contesta el profesor.

—Da 2 —responde Paula, sorprendiéndose ante el fallo que acaba de descubrir en su
programa.

—iQué pasa?

—Estd mal.

—Claro ¢éPor qué? —pregunta Juan, que parece obligar a la alumna a hacer un
diagndstico detallado.

— No da decimales.

—Exacto.

—¢Y qué hago?

—iAh! esa es muy buena pregunta —dice el profesor con tono taxativo, dando por
terminada la conversacion y dirigiéndose a la mesa de otro alumno.

Paula se quedod frente a la pantalla, inmdvil. Tras un minuto comenzd a teclear y
rehacer el programa, consiguiendo finalmente que apareciesen los decimales en las
divisiones?.

Como side un eco se tratase, Juan le devuelve a Paula su consulta (“esa es muy buena
pregunta”, decia) porque parecia entender que necesitaba pensary experimentar con el
programa para encontrar por si misma la solucion. El profesor no la habria dejado con su
propia duda si no hubiese confiado en que seria capaz de resolverla.

! Adaptacién del diario de campo 16/10/2016.
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Cuidado, necesidad y esperanza forman asi una triada que no se entiende por
separado. El cuidado se orienta a la necesidad, que es necesidad de sery que se proyecta
al futuro. Si para Juan la necesidad de la joven es aprender una nocion concreta de
programacion, el cuidado consiste en ayudarle a conseguirlo, algo que pudo hacer al

confiar en que terminaria encontrando la solucién.

Al atender una necesidad se hace siempre desde la esperanza. De lo contrario équé
sentido tendria proponer a Paula la tarea si no confiaba en que podria resolverla? La
esperanza en la posibilidad de ser de la chica es la que le mueve a crear ese espacio de
trabajo, con esa tarea, y permitiendo finalmente que Paula pase de buscar respuestas en
el profesor a encontrarlas por si misma.

Cuando el docente se mueve desde la confianza en el alumnado y su posibilidad de
crecimiento se genera una energia que mueve a docente y estudiantes: al docente le da
el sentido de su trabajo, le impulsa al cuidado del otro con la confianza en que, ademas
de necesario, sera fructifero; mientras que la esperanza del docente en la posibilidad de
crecimiento del alumno termina contagidndole y creando un espacio de cambio, de
posibilidad, un lugar en el que llegar a ser. En resumen, la esperanza “es creer sin reservas
y sin intereses en el deseo” del otro, es “apoyar el poder generativo del deseo del Otro”
(Recalcati, 2014, p. 156).

Sobre esto ultimo, Clara me narraba una escena que no puedo resistirme a compartir
por la potencia que contiene’:

Yo queria habilitar una zona del patio para crear un huerto, pero estaba lleno de
hierbas, rastrojos y suciedad... encontramos hasta una tapa de water. Asi que pedi a
tres chicos que me ayudasen a limpiarlo, a pesar de que algunos compafieros me
decian: “éPara qué? Si no les va a servir para nada”. Porque es verdad que eran los
que menos trabajaban en clase. Pero durante el tiempo que estuvimos bajando a
limpiar la zona estuvieron implicados e hicieron muy buen trabajo. Hasta uno de
ellos, cuando terminamos, me preguntd: “Sefio équé hay que hacer para ser
jardinero?”

La esperanza de Clara despierta en el joven la conciencia de algo que podria llegar a
ser, le permite proyectarse de una manera que no habia hecho nunca antes, generando
inquietud por querer continuar el proceso que habia iniciado.

Creer en el otro, ademads de mover a la maestra a cuidarle, crea el espacio para que
cada criatura confie en si misma, en sus propias capacidades y se mueva a desarrollarlas.
La esperanza de la maestra le da a los chicos y chicas una imagen nueva de si mismos,
una manera diferente en la que mirarse y poder sentirse con capacidad de crecer (Ayala,
2011). Confiar en los proyectos, en la fuerza de creacion del otro es lo que posibilita,

! Adaptacién del diario de campo 31/10/2017.
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precisamente, su recreacién. Asi, dird Massimo Recalcati (2014), la esperanza se

convierte en el alimento del deseo de ser.

¢Qué tiene todo esto que ver con la creacidn curricular? La esperanza mueve al
docente, como vengo diciendo, a acercarse al niflo, escucharle y crear un espacio de
crecimiento. En cambio, cuando no existe esta esperanza la confianza se traslada a lo que
nos dicen los stakeholders y el plan curricular. La ensefianza se reduce asi a la imposicién
de unos objetivos prescritos, que no son otra cosa que un relato externo. Se crea de esta
manera la falsa sensacion de seguridad de que el nifio estd creciendo y recreando su
curriculum vivido, cuando en realidad lo que estd haciendo es asumir una historia que no
es suya, ya que un plan de estudios no podra nunca conocer la singularidad de cada chico
y su “posibilidad de ser”.

De este modo, desde el marco de la creacidn curricular se desplaza a un segundo
plano el plan de estudios, de manera que la relacién no trata ya de transmitir unos
conocimientos o alcanzar unos objetivos, sino que la relacion, entre dos personas
singulares y Unicas es el fin en si mismo (Rivera, 2012). Se trata de vivir el oficio docente
en primera persona, buscando la construccion de una relacion directa, viva, encarnada.

3.2.3. RESPONSABILIDAD POR LAS HISTORIAS

Chantal apenas podia respirar; solo la imagen de Mercedes [su hija] y
el deseo de ver nacer a su hijo le hacian sacar fuerzas de los mds
recondito de su alma. Caminaba doblada, arrastrando los pies al tiempo
que intentaba contener las nduseas, y aunque su gesto era de dolor por
dentro sonreia por ser capaz de superar cada paso.

Uno, dos, tres... De repente alzo la mirada y contempld con horror cdmo
los guardias empujaban a los nifios para que bajaran hasta la cantera.

Apenas podia distinguir a Mercedes, pero la supuso asustada, a punto
de llorar. Se irguid para que su hija la viera, intentando transmitirle la
fuerza de la que en realidad carecia.

La Biblia de Barro
JULIA NAVARRO

Chantal estaba presa en el campo de concentracion de Mauthausen. A pesar de no
quedarle fuerzas para dar un paso mas, por tratar de proteger a su hija fue capaz de
erguirse. Parece un impulso irrecusable que le mueve a cuidarla con independencia de
lo que le pueda suponer a ella; como si la supervivencia de la madre en el campo de
concentracién dependiese a su vez de la supervivencia de la hija. “Eran mios sus dolores”
dice el poeta Antonio Martinez Ares, evocando este vinculo cuasi-sensitivo cuando relata
el nacimiento de su hijo. Asi, ante ese dolor, que es de Mercedes, pero también de
Chantal, la madre se ve impelida a actuar, a hacer lo que esté en su mano por el cuidado
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de su hija. éDe dénde saca esta energia que no tiene? ¢Qué le mueve a cuidarla aun
cuando no puede cuidar siquiera de si misma?

Aunque de manera mucho menos dramatica y camuflada en el trasiego de lo
cotidiano, pude vivir en el momento de escritura de la tesis esta especie de impulso que
mueve a cuidar al otro a pesar de los inconvenientes y conflictos que ello supone. Me
dejo tan ensimismado que tuve la necesidad de escribir la experiencia al volver a casa.

Normalmente mitimidez me hace permanecer callado en situaciones en que no me
gustaria, pero en este espacio eso no sucede. Cada vez que bajo a la peluqueria del
barrio tenemos conversaciones que no van a ningun sitio, ni vienen de ningun lugar.
Hoy hemos estado hablando de la alimentacién, y de loimportante que creemos que
es considerarla como parte de los cuidados y mimos que nos debemos a nosotros
mismos. Aungue los dos estabamos de acuerdo, Maria me insistia en que con el
negocio entero a su cargo nunca habia tenido tiempo para cocinar y poder renunciar
a los productos precocinados. Hizo una pausa, parecia que para reflexionar, vy
continud diciendo: “bueno desde que estoy embarazada llevo unos meses quitando
algunas carnes malas y comiendo mejor”. Soltd los instrumentos y fue a la trastienda.
Al volver, con un pufiado de nueces en la mano, contaba orgullosa: “yo esto no lo
habia hecho nunca”.

Su dia a dia seguia el mismo ritmo frenético. Lo Unico que parecia haber cambiado
era que su hijo le pedia que se cuidase, y entonces si era posible. De repente si habia
tiempo para cocinar, seleccionar con esmero los alimentos y detener el negocio para ir
en busca de nueces.

éSe estaba cuidando a si misma o, en el fondo, cuidaba a su hijo? Le estaba sintiendo,
parece que escuchase una demanda que no podia ignorar, igual que Chantal tenia que
proteger a su hija a cualquier precio. Entiendo que esta llamada es de la misma
naturaleza que la que podia sentir Clara con Raquel y que le llevaba a preocuparse por
ella mas alla de lo que el plan curricular esperaba que hiciese. Con Jorge también podria
limitarse a la ensefianza de la multiplicacién, pero el reclamo de su historia le movia a ir
mas alld. Lo que desvelan estas historias es un sentimiento de responsabilidad que
desborda las obligaciones legales y laborales, es una responsabilidad que interpela a lo
mas hondo de la persona. Por eso, como sefialaba en un epigrafe anterior, la docencia
mas que un trabajo es un oficio “que implica el alma de las personas” (Lelario, Cosentino
y Armellini, 2010, p. 57). Gert Biesta (2017, p. 40) a través de la obra de Emmanuel
Levinas lo resume de forma sencilla: “La responsabilidad es lo que me incumbe a mi
exclusivamente, y lo que, humanamente, no puedo rechazar”.

Esto es lo que Max Van Manen (1998) denomina responsabilidad pedagdgica, una
suerte de reconocimiento de la vulnerabilidad del otro que me obliga a superar la
centralidad de mi yo en el mundo, creando la posibilidad de actuar por su bien. De este
modo la fragilidad del nifio, de la nifia, resuena como una llamada. Pero no es una

llamada abierta, como si de un mensaje de auxilio se tratase: “ijque alguien me ayude!”.
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17

M4ds bien se siente como una llamada que me reclama a mi: “jayddame!”. Las
necesidades de la criatura se convierten asi en mis propias necesidades, que no puedo
ignorar. De este modo, la responsabilidad que asume el adulto se convierte en el
movimiento que inicia la construccion de la relacion educativa, del gesto que inicia el

acercamiento al otro para cuidarle.

¢De donde nace la responsabilidad? ¢ Por qué Maria no ha cuidado su dieta hasta que
siente que su hijo dependia de ello? éPor qué Chantal, sin fuerzas, es capaz de erguirse
cuando siente que su hija lo necesita? ¢Por qué Clara no puede dejar de preocuparse por
Raquel a pesar de que nadie se lo exige? ¢Por qué Juan se obceca en continuar proyectos
interdisciplinares aun cuando ello le puede originar conflictos con la inspeccion? ¢Por
qué la llamada de las nifias y nifios no se puede ignorar?

La respuesta de Hannah Arendt (2005) no puede ser mas contundente: es “la
condicién humana”. Forma parte de la condicion humana acoger al que se reconoce
como otro, que llega nuevo al mundo e introducirlo en el seno de nuestro contexto social
y cultural, ayudandole a superar su vulnerabilidad para poder entrar y desenvolverse en
élincorporando su novedad. La filésofa lo resume como sigue:

Mediante la educacion decidimos si amamos a nuestros hijos lo bastante como para
no arrojarlos de nuestro mundo y librarlos a sus propios recursos, sin quitarles de las
manos la oportunidad de emprender algo nuevo, algo que nosotros no imaginamos,
lo bastante como para prepararlos con tiempo para la tarea de renovar un mundo
comun. (Arendt, 1996, p. 208)

A este fendmeno en que la fragilidad del otro se siente como un reclamo que impele
forzosamente a cuidarle, Max Van Manen (1998) lo llama responsabilidad pedagdgica.
También Emmanuel Lévinas (1987) analiza esto a través de su idea de hospitalidad y, a
partir de su obra, Fernando Barcena y Joan-Carles Melich (2000) sefialan que la
responsabilidad nace con el reconocimiento de la alteridad, del Otro, de una
“exterioridad” al yo que piensa. Porque soélo cuando se “escucha” el rostro del Otro
aparece la posibilidad de hacerse cargo de alguien que no soy yo:

El rostro hace de la educacién responsabilidad, responsividad. El otro, en su rostro, se
me aparece “de frente”, “cara a cara”. El rostro es “presencia” no de una imagen, sino
de una palabra. En el sustrato de la idea de infinito se encuentra la ética. La ética no
comienza con una pregunta, sino como una respuesta a la demanda del otro hombre.

Esto es lo que significa heteronomia: responsabilidad para con el otro (ibid., p.139).

Sin embargo, para mi, la mejor manera de comprender esta dimensién de la relacion
pedagdgica cuando he ido a la escuela ha sido a través de dos conceptos que se estudian
desde la pedagogia de la diferencia sexual: vocacién y autoridad.
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La palabra [vocacién] viene del verbo latino “vocare”, llamar: la vocacién es pues una
llamada. Una llamada que al servir para designar al sujeto que la reciba, para
calificarlo, para definirlo, inclusive, es porque es una llamada oida y seguida.
“Vocare” viene de la raiz “voz, vocis” la voz. La vocacién pues no es la misma voz sino
algo que resulta de ella, es algo que ha sucedido a consecuencia de esa voz y que
adquiere entidad. La adquiere, claro esta, en quien la acoge y no solamente la oye.
(Zambrano, 2007, p. 106)

Esa voz que se acoge es el eco de la fragilidad del otro, que con su llamada me
interpela a estar a su lado. Asi, es el nifio el que acepta y autoriza al adulto como
educador. En caso contrario, si el nifio, nifia, no confia en el adulto no le autorizara, o lo
que es lo mismo, no se dejard acompafiar y no podra comenzar el encuentro educativo.
La relacién educativa se convierte asi, en Ultima instancia, en una relacion de autoridad
porque confio y me dejo tocar por el otro, es decir, “reconoces al otro y le reconoces
como alguien que es capaz de influir en los demds y cree que la educacion es importante
y se dedica a hacerlo” (Montoya, 2007, p. 77). La autoridad, entonces, se concede desde
la base de la confianza y entendimiento critico del adulto, de modo que este queda
autorizado para ser “criticamente autorreflexivo por el interés del nifio” (Van Manen,
1998, p. 84). Por tanto, la autoridad no se posee ni es inherente a alguien en particular.
En palabras de Milagros Montoya (2006, p. 111): “La autoridad no reside en una persona
de forma definitiva y para siempre, existe mientras circula, mientras se reconoce y se
acoge y se desvanece cuando no se reconoce o no se acoge”.

Sin embargo, a pesar de que la llamada de las nifias y nifios parece ineludible, hay
situaciones en que se llega a ignorar. Por ejemplo, hay ocasiones en que madres y padres
bioldgicos no inician el movimiento simbdlico necesario de adopcion del hijo (Recalcati,
2017). Tampoco todos los maestros y maestras parecen sentir la vocacion, aunque esa
sea su profesion. Finalmente, por poner un ultimo y dramatico ejemplo, en los campos
de concentracién de la Il Guerra Mundial, como el de Mauthausen en que se encontraba
Chantal, los soldados alemanes no parecian querer implicarse ante la evidente
vulnerabilidad de los presos. éPor qué entonces a pesar de ser ineludible hay situaciones
en que se ignora esa llamada?

Como decia, siguiendo con Hannah Arendt, es inherente a la condicion humana el
acoger al que se reconoce como otro. Aqui es importante sefialar que reconocer al otro
no significa identificar a una persona, niflo, alumno...; significa reconocer a Jorge, que
tiene una historia, una experiencia que no es la mia. Jorge no es un “alumno con conducta
disruptiva”, por ejemplo. Jorge es la historia que me evoca su nombre, es la historia de
que, en palabras de Clara, “es muy carifioso y quiere llevarse bien con la gente, pero lo
hace respondiendo con chuleria... es la Unica manera que sabe”. Reconocer al otro,
entonces, no es reconocer a personas diferentes a mi, sino existencias diferentes a la

mia.
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[El otro] se escapa a toda posibilidad de conceptualizarlo. Es, por esencia, lo que
trasciende al concepto, lo trascendente. Es lo que me trasciende y lo que me es
exterior: es como la idea del infinito pensada en mi mente. Por eso abordar al otro
en el discurso de la ensefianza es abordar algo que me trasciende y que me supera.
Acoger al otro en la ensefianza —al aprendiz— es acoger lo que me trasciende y lo que
me supera, lo que supera la capacidad de miyo y me obliga a salir de él. (Barcenay
Melich, 2000, p. 160)

Se da asi una paradoja porque el ejercicio necesario es el de experimentar la
subjetividad del otro cuando esto, en su propia concepcion, es irrealizable. Y ya que no
esresoluble, el propdsito no es tanto llegar a “ponerse en el lugar del otro” sino desplazar
el yo de mirelacion con el mundo y comprender que hay otras experiencias diferentes a
la mia. Se trata, en definitiva, de experimentar la alteridad.

éComo puede experimentarse esta descentralizacidn del yo? Max Van Manen (1998,
p. 151) apunta que solo podemos superar la centralidad del ego cuando nos
preocupamos, precisamente, por la vulnerabilidad del otro y su bienestar.

El hecho fascinante es que la posibilidad que tengo de experimentar la alteridad del
otro reside en mi experiencia de su vulnerabilidad. Es justo cuando yo veo que el
otro es una persona que puede ser herida, dafiada, que puede sufrir, angustiarse,
ser débil, lamentarse o desesperarse, cuando puedo abrirme al ser esencial del otro.
La vulnerabilidad del otro es el punto débil en el blindaje del mundo centralizado en
mi mismo. Si veo a un nifio herido o que agoniza, me olvido, temporalmente al
menos, de mis preocupaciones actuales. Ya no me dejo llevar por mi agenda
personal. Por el momento estoy alli, por este nifio, por esta otra persona.

En tanto que la experiencia es textual, de naturaleza narrativa (Clandinin et al., 2006;
Ricoeur, 1987; Van Manen, 2003b), se trata de reconocer historias diferentes a la mia,
que son modos de experimentar el mundo desde otro lugar. Solo cuando reconocemos
esa otra historia aceptamos al otro y, entonces, si podemos escuchar la llamada, porque
resuena con su experiencia. Por ejemplo, al reflexionar sobre el Holocausto, Fernando
Barcena y Joan-Carles Melich (2000) concluyen que este fue posible porque los nazis
despojaron de toda humanidad a los judios que enviaban a los campos de concentracién.
Como Chantal, que ya no era mas una persona, sino el sujeto de un experimento. En los
campos de concentracién habia judios, negros... pero no personas concretas, singulares.
En cambio, en la pelicula “El pianista” (Roman Polanski), entre otros muchos relatos
similares, nos narran que cuando un nazi encontraba a un amigo o conocido cuya historia
conocia y reconocia, le ayudaba, aln a riesgo de su propia vida.

De forma paralela, cuando una maestra entra al aulay ve a un grupo al que tiene que
ensefiar las multiplicaciones, no puede conocer sus necesidades singulares y, en
consecuencia, tampoco asumir una responsabilidad para con su cuidado. En cambio, si
la maestra reconoce a Jorge, solo podrd iniciar el gesto para ir a su encuentro: “Jorge
espera”, le reclamaba Clara. V, si el nifio acepta y la autoriza, se volvera en direccion a la
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maestra para que el encuentro sea posible, consumandose en un abrazo fisico y, sobre

todo, simbdlico.

Por tanto, el origen del proceso educativo se encuentra en el reconocimiento de que
nuestra existencia es textual. Vivimos a través de historias que necesitamos que sean
reconocidas porgue solo en ese momento se puede asumir una responsabilidad por ellas,
comenzando la relacién educativa; y solo cuando comienza esa relaciéon podemos entrar

en el mundo, conocerlo, vivir en ély con los demas.

%k %k *k

Volviendo al inicio de la reflexién. Los adultos en la escuela asumimos una
responsabilidad por acompafar y preparar a los nifios para la “existencia publica”, para
que puedan crear y realizar algo nuevo cuando estén preparados. Por ello la escuela se
encuentra a medio camino entre lo privado y lo publico (Arendt, 1996; Biesta, 2017). Es
por esto mismo que las tensiones entre los dos mundos curriculares son irresolubles.

El plan curricular, ya sea mas o menos homogeneizador, pretende saber y establecer
lo que necesita el nifio, nifia, para incorporarse al mundo. Pero si la relacién educativa
comienza cuando reconocemos la singularidad de la criatura, el plan curricular no podra
jamas estar preparado para ello porque no puede conocer lo que es nuevo y estd por
venir, que es lo que constituye su singularidad (Rivera, 2012). No se trata entonces de
una lucha entre el plan curricular y el curriculum vivido, entre lo “mismo” y lo “nuevo”;
sino de crear lo nuevo en lo mismo (Recalcati, 2017).

177



VOVTYN 30 5 s
avaisy3AINND _“__..wo,., :

A



CAPITULO V

CONCLUSION, APERTURAS Y
OTRAS HISTORIAS

Mafiana se borrara la tinta de lo que hemos dicho, porque las
Pa]abras, como los mantras, se las lleva el viento y las deshace; el mismo
viento que nos dibuja las arrugas en el rostro. Fero el viento nunca
Podré decidirlo que signhcica cada arruga. | as arrugas esconden lo
que el viento no Pucdc borrar: el frio, los amigos, el dolor, el amor.

La frontera invisible
KILLIAN JORNET
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CONCLUSION, APERTURAS Y OTRAS HISTORIAS

1. MI LUGAR EN EL TEJIDO CURRICULAR

Comencé la tesis con el fervor aun candente de mi experiencia en la escuela como
maestro, y el conflicto de tener que desarrollar mi practica docente en el marco de una
normativa y estructura escolar que, en no pocas ocasiones, sentia que se oponia a lo que
debia hacer y lo que necesitaban aquellas nifias y nifios. Abraham, por ejemplo, entre
otras circunstancias personales, ain no sabia identificar todas las consonantes. VY, sin
embargo, al estar en segundo de primaria, yo debia trabajar bajo los criterios de
evaluacion del primer ciclo de Educacion Primaria de la Orden de 17 de marzo de 2015y
conseguir que en la asignatura de inglés alcanzasen, entre otros aprendizajes, a
“Comprender el significado de textos, reconociendo un repertorio limitado de |éxico asi
como una ortografia basica en textos adaptados a su edad sobre situaciones cotidianas
y temas habituales”.

Ademads, para ello debia seguir el libro de texto que la escuela escogid el curso
anterior, dejandome un margen de decisidon y autonomia reducido. éNo habria sido
mejor, antes de ponernos a trabajar “la ortografia bdasica de textos adaptados”, haber
abordado otras cuestiones que Abraham necesitaba y que nada tenian que ver con el
inglés? éCdmo y quién habia disefiado ese marco que definia mi practica docente de una
forma tan rigida?

Como introducia en el marco tedrico, esta manera de concebir el curriculum, y que
estructura el sistema educativo espafiol, se inspira en el modelo técnico y tradicional de
la pedagogia por objetivos (Gimeno, 1986). Aungue en la actualidad el curriculum ya no
hable tanto de objetivos y ponga el peso en las competencias, este es un cambio en el
lenguaje que no va acompafiado de un cambio epistemoldgico (Contreras, 2002b;
Gimeno, 2009), pues la estructura y organizacion curricular sigue obedeciendo a una
|6gica tecnoldgica que concibe la planificacion de la ensefianza y el propio actuar docente
como la implementaciéon de programas para que el alumnado alcance el nivel de
competencia esperado. Asi, aunque formulado en forma de competencias, en realidad
estas son el objetivo a alcanzar y que, de hecho, son pretendidamente observables y
medibles, segln lo establece LOMCE, a través de los estdndares de aprendizaje

evaluable.

Pese a que el sistema curricular se desarrolla en un complejo entramado que se
difumina aun mads entre incontables procesos burocrdticos, para su comprension y
descripcion se puede presentar como un modelo jerarquico y secuencial en el que los
objetivos y contenidos se van concretando a partir de lo establecido en el nivel anterior.
En este proceso podemos identificar hasta siete fases:

El curriculum oficial, transformaciones a nivel local, el curriculum dentro de un
centro determinado, las modificaciones que introduce el profesor personalmente, el
que él lleva a cabo, la transformacién que tiene lugar en el proceso mismo de
ensefianza, y, por Ultimo, lo que realmente aprenden los alumnos. (Gimeno, 1988,
p. 122)
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Este sistema curricular es centralizado y jerarquizado, restando autonomia a los
niveles inferiores y dejando en ultimo lugar la toma de decisiones del profesorado, que
llegados al final del proceso de concrecidn curricular se encuentra en su practica docente
con un alto grado de concrecion y definicion. De este modo, en tanto que sistema
jeradrquico en que los agentes del primer nivel enuncian los objetivos a alcanzar, lo que

termina ocurriendo es la imposicidn de un sistema y cultura determinados.

En mi experiencia con Abraham, por ejemplo, me daban el criterio de evaluacién
mencionado y el proyecto educativo de centro me decia que debia hacerlo con un libro
de texto concreto, aunque desde mi experiencia con él y en mi juicio como maestro
sintiese que su necesidad era otra y el modo que requeria para abordarla no fuese con
este material.

Con este sistema se determinan unos contenidos para llevar a las escuelas, y con ellos
se incluyen habilidades, capacidades y actitudes que sobrepasan lo que estd
estrictamente vinculado a la seleccién cultural. Por ejemplo, el Real Decreto 126/2014
que implanta el curriculo bdsico de Educacién Primaria establece que en el drea de
Ciencias Sociales el alumnado debe “desarrollar la creatividad y el espiritu emprendedor”
y “tomar conciencia del valor del dinero y sus usos mediante un consumo responsable y
el sentido del ahorro”. Con ello parece que los planes curriculares pretendiesen
determinar cémo debe ser la historia a través de la que vivirdn las nuevas generaciones.

En concreto en el contexto histérico actual podemos pensar en la imposicién de un
modelo politico-econdmico determinado y que se materializa en unos contenidos
concretos (por ejemplo con la incorporacion en el curriculum oficial de contenidos de
emprendimiento y ahorro)®.

Pero si la educacién consiste en acoger la novedad que cada criatura trae al mundo
(Arendt, 1996), no quedan motivos para mantener un sistema curricular jerarquico que
impone un relato, el de quienes ocupan la posicion de poder dentro de esa estructura,
anulando la posibilidad de decision y recreacion de la propia historia del alumnado.

Esto, por supuesto, no supone la ausencia de regulacién, sino que sefiala a qué debe
regularse y cémo: descentralizando el disefio curricular y disefidndolo en relacién con las
escuelas, familias, profesorado y teniendo como foco ultimo la experiencia del alumnado
en las aulas. De esta manera, en linea con lo que reclamaba Schwab (2013), el curriculum
debe adaptarse a las necesidades y caracteristicas de cada contexto, aula, nifio y nifia, y
haciendo al profesorado participe de las decisiones de su propia accién.

! Esta manera de estructurar el curriculum no se realiza de forma aislada, sino que forma parte
de una tendencia neoliberal a pensar la escuela y la educacién desde las normas del mercado,
“una especie de (pseudo)privatizacion, o imitacién de las formas en que funcionan los servicios
privados, regidos por las reglas del mercado, conformando lo que se ha llamado ‘quasi mercados’”
(Contreras, 2002b, p. 78).
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Esta lectura exige desplazar de su lugar de privilegio y poder a los stakeholders que
ocupan el primer nivel de concrecion curricular, asi como repensar el sistema curricular,
de modo que se cree un espacio para la acogida de la novedad de cada criatura.

* % %

El anterior era el marco en que se situaban las preguntas de investigacion que daban
comienzo y sentido a la tesis. A través de la indagacién con Juan, Clara y su alumnado he
podido comprender (y he pretendido compartir) cémo los programas y planes
curriculares tienen como base existencial y origen de sentido la propia experiencia del
alumnado y profesorado en las escuelas e institutos. El empefio de la investigacién es,
entonces, el de ofrecer una manera de entender y estudiar el curriculum que deje la
experiencia del curriculum del alumnado no en el ultimo nivel de concrecién curricular,
sino en el centro, construyendo un sistema curricular no jerarquizado y que dé cabida a
la singularidad de cada nifio y nifia. Se trata de pensar el curriculum desde la experiencia
del alumnado y profesorado en las aulas, porque es ahi donde cada criatura vive la
experiencia de creacion curricular y da forma a su historia.

A este lugar llego al comprender la educacidon como una experiencia de relacién. En
tanto que la experiencia tiene un cardcter narrativo (Clandinin, 2013; Clandinin et al.,
2006; Ricoeur, 1987) y la relacién la entiendo como un encuentro (Cima, 2012), podemos
definir la educacion como un encuentro entre historias, con el propdsito Ultimo de que

dicho encuentro permita la recreaciéon del curriculum vivido del alumnado.

La historia a través de la que vivimos, al vivirla, nos la narramos y la recreamos. De
este modo se convierte en parte de la experiencia del que la cuenta y de quienes la
escuchan que, en ultima instancia, terminan en un lugar comun: el de la nueva historia
narrada y, por tanto, creada. Dicho de otro modo, la relacién es una experiencia
compartida en la que se crea una historia (con sus significados, simbolos y materiales)
también compartida y que recrea, al mismo tiempo, el curriculum vivido de cada quien.

Para entender este planteamiento, que se me antoja complejo, me ayuda visualizarlo
graficamente. Mientras que el modelo técnico plantea un sistema lineal de arriba-abajo,
este complejo entramado de historias compartidas e individuales podemos
representarlo como un tejido, compuesto por un entramado de multiples hilos entre los
que se diferencian la urdimbre de la trama. La urdimbre es un conjunto de hilos
colocados paralelamente en el telar para pasar por ellos la trama, un hilo que al cruzarse
con la urdimbre termina componiendo la tela.

La urdimbre es el camino que marca la historia de cada quien, trazos paralelos que
nunca llegaran a encontrarse porque sélo podemos vivir desde nuestra subjetividad y a
través de la historia que construimos de nuestra experiencia. La trama es la historia que
comparten dos o mds personas, poniéndolas en relacién y dandoles un lugar en el aula,
en el mundo, en el tejido curricular. A través de esta trama de historias compartidas que

183



CONCLUSION, APERTURAS Y OTRAS HISTORIAS

une a unos y otros entramos en relacion, se desarrolla la subjetividad y damos sentido a
nuestra historia.

Siguiendo con esta metdafora, se puede decir que la trama es la cultura y que, por
tanto, aprendemos en y desde una cultura, creando nuestro propio y nuevo modo de
relacion con ella (y con ello recredndonos). El aprendizaje no es la repeticion de la historia
sino, insisto, es la creacion de un modo de contarse y relacionarse con ella. El aprendizaje
es, entonces, la creacion de una historia que interrumpe la tradicién, la historia que ya

ha sido contada, y trae lo nuevo, un nuevo relato en el que vivir.

Por tanto, la creacidon curricular no consiste en introducir a los nifios y nifias en el
mundo para que repitan lo que ya existe, sino en ayudarles a venir al mundo (Arendt,
2005; Barcena y Melich, 2000); que lo hagan suyo, contandose su propia historia de como
han llegado este lugar y como se quieren relacionar con él, recreando asi la cultura.

Para acoger lo nuevo que puede traer cada quien, el docente debe asumir la
responsabilidad por escuchar su singularidad, estando disponible para lo que entienda
gue puede necesitar el alumnado, mas alld de lo que marquen los planes curriculares,
gue desde su lugar alejado del aula sélo pueden ser homogéneos y desdefiar la esencia
de cada persona. Es decir, se trata de responsabilizarse por el acompafiamiento y cuidado
del otro en su camino del llegar a ser.

Esta responsabilidad debe ser vivida no como un sacrificio, sino como una donacién
(Biesta, 2017; Recalcati, 2014, 2016). Cuando la responsabilidad se convierte en
sacrificio, significa que la prdctica docente estd movida exclusivamente por una
recompensa; en el caso del magisterio, por un reembolso econémico. Es decir, se vive la
practica educativa como un trabajo (Longobardi et al., 2010).

Entender la docencia como un trabajo dificulta la construccion de una relacion en
primera persona, pues el propdsito Ultimo no estd en ella sino en la consecucion de la
recompensa, para lo cual el docente se limitara a realizar la labor que le prescriban para
obtener el reembolso. Esto significa que terminara aplicando los programas curriculares
preocupandose Unicamente por la eficacia y eficiencia en que lo haga, en la medida en
que ello se traducird en un salario. Asi, finalmente, vivir la responsabilidad docente como
un sacrifico supone entenderla como un deber laboral, como un trabajo, que termina
sosteniendo el modelo curricular técnico e imponiendo a las nifias y nifios el programa
curricular diseflado por los stakeholders.

Por el contrario, cuando la responsabilidad es vivida como una donacién, la
recompensa de la practica docente se encuentra en el propio acto, de modo que el
“deber hacer” que nace de la responsabilidad no mata el deseo, ni lo pospone, sino que
lo realiza (Recalcati, 2018). Vivir la responsabilidad como una donacién significa colocarse
en primera persona y realizarse a través de la propia practica. Y solo de esta manera,
asumiendo una responsabilidad que lleva a vivir el oficio docente en primera persona y
como donaciodn, se puede escuchar la historia del otro y construir una relacién de cuidado
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de lo que realmente necesita cada nifia y nifio (mas alla de lo que cualquier programa
pueda prever).

Llegados a este punto resuenan las preguntas de Jean Clandinin (2013) que me hacia
en el capitulo introductorio: (Y qué? éA quién le importa todo esto? Este planteamiento
nos lleva, como decia, a no centrar la educacién y el sistema curricular en las decisiones
tomadas por los agentes que tradicionalmente han ocupado el primer nivel de
concrecion curricular y predisefiado como debia ser |la experiencia del aula y los objetivos
a alcanzar. Esto tiene como resultado una concepcion del sistema curricular que se
asemeja a un complejo tejido cuya trama de relaciones vincula a todos los agentes
interesados en el disefio curricular y teniendo como foco la experiencia del alumnado en
relacion con el profesorado, porque es ahi donde tiene lugar el proceso de creacién
curricular.

Se trata, en consecuencia, de centrar el debate educativo en la formacién del
profesorado y su desarrollo profesional, moviéndolo a vivir la docencia como un oficio
en primera personay en relaciéon con el alumnado, dando valor a su experiencia y el saber
que ha construido en esa experiencia (Contreras, 2016b). De este modo, de un sistema
en que los disefiadores del curriculum y tedricos de la educacién indican al profesorado
los programas y métodos que deben aplicar (es decir, lo que deben hacer), se pasa a un
contexto en que los docentes se puedan sentir como expertos con capacidad para tomar
decisiones curriculares (aungue siempre en relacion y apoyandose en estos agentes).

Bajo este planteamiento se puede dar un cambio de forma pero no de fondo que es
necesario aclarar para evitar. Poner al profesorado en el centro del debate educativo,
mientras el sistema curricular se mantiene intacto se puede convertir, como viene
sucediendo en las ultimas décadas, en pasar del modelo técnico-fordista al postfordista
(Contreras, 2002b). Es decir, al amparo de la "flexibilizacién del curriculum" y relevancia
de los docentes en el proceso educativo se les traspasa la responsabilidad por la

|//

adaptacién del plan curricular “general” al contexto del alumnado y de la escuela para el

logro de unos objetivos que, en realidad, no han decidido.

Al contrario, lo que planteo es un cambio profundo en la manera de concebir el
curriculum, con todos los agentes en didlogo, participacion, acuerdo, y en una relacion
no jerarquica que ponga en el centro, nuevamente, al alumnado y su relacion con el
profesorado.

Mi intencién con estas lineas no es ahondar en estas cuestiones, puesto que no han
sido el foco del trabajo. Mas bien se trata de sefialar que el proceso final de la
investigacion apunta a la necesidad de continuar profundizando en el estudio sobre las
condiciones necesarias para una construccién del curriculum que nazca de la experiencia
de alumnado y profesorado en el aula; asi como buscar la manera de acercar a los
estudiantes de magisterio esta forma de comprender el curriculum vy vivir la relacién
educativa en primera persona (Contreras, 2016b).
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* % %

La inquietud con que daba inicio a la tesis era la de buscar mi propio lugar en el
complejo entramado curricular. A través de este trabajo he llegado a la comprension
vivida de que, cuando los maestros y maestras vamos al aula nos debemos poner en
primera persona, sin ocultarnos detrds de teorias y modelos. Se trata de que la
deliberaciéon y toma de decisiones, en lugar de empezar en las administraciones y
gobiernos centrales, lo haga en el aula, y comience poniéndome en primera persona (ya
sea como maestro, padre, administrativo o legislador) y cuestiondndome qué es lo que
sé y puedo hacer en relacién con el nifio, nifia, que tengo ante miy lo que su experiencia
me demanda. En definitiva, que las preguntas con que iniciaba la tesis sean,
precisamente, las que den origen al pensamiento pedagdgico: ¢Qué reclama de mi la
experiencia de esta persona? éPor qué me reclama?
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2. AVENTURAS APASIONANTES

Si entiendo la tesis como un proceso de formacién en investigacién, era obligatorio un
ultimo momento, de gran valor personal, en que detenerme a pensar en mi experiencia
en estos cuatro afios. Mi intencidn es identificar y pensar las dificultades y retos que he
vivido en este tiempo, porque estos han sido con los que he aprendido y me han
permitido aceptar algunos de mis limites y conocer otros que lo parecen, pero no lo son.

Aungue unas veces con mas acierto que otras, durante este tiempo he tratado de vivir
de acuerdo a la maxima del clown: “donde otros ven problemas, un payaso encuentra
aventuras apasionantes”. Por ello, a pesar de haber vivido gran parte del tiempo
abrumado por la elevada carga de trabajo, también he sido capaz de disfrutar la mayoria
de las tareas en las que me iba sumergiendo. Asi, aunque mi propdsito inicial era titular
este capitulo como “dificultades y limitaciones de la investigacion”, al terminar de
escribirlo me he dado cuenta de que se ha transformado en un momento y espacio
personal para reflexionar sobre todo lo que me han hecho aprender los obstaculos y
dificultades con los que me he topado en la investigacion.

% %k %k

Se levantaba de la cama con la primera luz del alba, despachaba el desayuno en dos
bocados y se metia en la alfareria hasta la hora del almuerzo, después trabajaba
durante toda la tarde y hasta bien entrada la velada, haciendo apenas un intervalo
rapido para cenar, con una frugalidad que nada quedaba debiéndole a las otras
refecciones. La hija protestaba, Se me va a poner enfermo, trabajando de esa manera
y comiendo tan poco, Estoy bien, respondia él, nunca me he sentido tan bien en la
vida. Era cierto y no lo era. A la noche, cuando finalmente se iba a acostar, limpio de
los olores del esfuerzo y de las suciedades del trabajo, sentia que las articulaciones le
crujian, que su cuerpo era un continuo dolor. Ya no puedo lo que podia, se decia a si
mismo, pero, muy en el fondo de su conciencia, una voz que también era suya lo
contrariaba, Nunca pudiste tanto.

La Caverna
JOSE SARAMAGO

Saramago dibuja un orfebre que trabaja el barro a la manera tradicional, cuidando todo
el proceso de fabricacidn, la seleccién de los materiales, el moldeado de cada figurilla...
Hasta que se topa con el Centro, un desmesurado complejo comercial que nace y se
alimenta del consumo desmedido, la necesaria produccién para atender esta demanda
y la deshumanizacion de las relaciones que termina por imponer este modelo a los
personajes. El Centro, que se convierte en una suerte de caricatura sarcastica del
neoliberalismo, hace girar la vida de todos cuantos habitan a su alrededor entorno a la
productividad, la eficiencia y la competitividad. Cuando el orfebre intentaba mantener el
modelo de produccion de sus figurillas, con calma y cuidado, se veia arrastrado por la
inercia frenética del Centro, que le obligaba a producir lo mas rapido y barato posible. Al
no querer abandonar la manera en que creaba las figurillas se vio obligado a buscar el
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modo de vivir en y con el Centro, sin dejar de cuidar cada nueva pieza y con el equilibrio
gue le permitiera seguir disfrutando de su oficio.

Cuando lefa esta novela me sentia retratado, esa estaba siendo mi experiencia. Iba
dando forma poco a poco a mi trabajo, disfrutandolo y buscando materiales con los que
ir fabricando la tesis; mientras que, al mismo tiempo, veia a mi alrededor un sistema bien
arraigado de produccién de publicaciones, competitividad y logro de méritos académicos
gue arrasaban con la manera pausada y cuidadosa que queria para hacer el trabajo.
Parece que ya no vale con hacer buenas vasijas, hay que hacer muchas y que parezcan
buenas. Que lo sean ya es otro asunto.

Sia esto le sumamos el volumen de trabajo propio que requiere la elaboracién de una
tesis, la mejor manera de representar mi experiencia es con la cita de Saramago. Sentia
que pausadamente iba dando forma a la tesis, en un sosegado pero ininterrumpido
esfuerzo que inevitablemente agota. Pero entonces, al ver que una de las piezas
empezaba a cocerse en el horno, que me aceptaban un articulo o tras una conversacion
con Clara o con Juan, me invadian la esperanza vy la ilusién, que me obligaban a volver al
trabajo. No podia abandonarlo para otro momento y terminaba por emplear todo el dia
en la obra. Acababa exhausto, con pasion, inseguridad, confianza, incertidumbre y
desasosiego. Hacia asi mia la frase de Saramago: “nunca me he sentido tan bien en la
vida. Era ciertoy no lo era”.

Sobre lo imprevisto de la investigacion educativa

El primer curso del doctorado (2015/16) hice el plan de investigacién con unas
“previsiones”, imaginando y proyectando cémo debian ser mis estancias en las escuelas.
Entre otras tareas, antes de iniciar el trabajo en el instituto lei varias tesis, centrandome
en como los doctorandos habian establecido la relacién con las maestras y maestros, e
imaginandome a mi en esa misma dinamica.

Sin embargo, cuando se iniciod el siguiente curso (2016/17) y empecé a ir al instituto
lo que iba acaeciendo se alejaba de lo que yo esperabay habia leido en las investigaciones
anteriores. Me costaba conseguir momentos en los que profundizar con Juan y en las
clases no era capaz de estar seguro de a donde tenia que mirar.

Mi propdsito como investigador era el de acudir al instituto no para recoger
informacion, sino para entrar en relacion con Juan y que, fruto de este encuentro,
pudiésemos construir textos de campo. El ritmo frenético e ininterrumpido del centro
ponia a Juan en constante actividad, por lo que en las conversaciones no teniamos
tiempo y calma para profundizar y encontrar focos sobre los que detenernos a pensar. El
dia siguiente que acudia al centro comenzaba acompafiandole en el aula. El registro de
observacién que hacia sentia que era superficial y que me limitaba a recoger “lo que
pasaba”, pues no habia conseguido encontrar un lugar comun con Juan en el que centrar
la mirada. Al final de la jornada volviamos a su despacho para conversar sobre lo que
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habiamos vivido las horas anteriores pero, nuevamente, las demandas que Juan debia

atender nos dificultaban una busqueda en relacién.

7

Un mes después de entrar en el instituto surgié lo que Juan llamd “el conflicto con los
estandares”. Esta experiencia comenzd cuando la inspeccion, siguiendo instrucciones
dictadas por la normativa y la administracién educativa, pidié a todos los docentes del
centro que modificasen la estructura y lenguaje con que habian realizado su
programacion (entre otros, les pidieron que incluyesen los estandares de aprendizaje
evaluable que habia incorporado la LOMCE al curriculum oficial, de ahi el nombre que
Juan le dio). Esta peticion supuso un obstaculo en el desarrollo de proyectos
interdisciplinares que estaban en marcha, pues el tiempo que requeria su organizacion
debian dedicarlo a la peticidén que les habia hecho la inspeccion.

Fue una experiencia que vivi con Juan desde que comenzd el desencuentro con la
inspeccion. Ya teniamos un “lugar” de encuentro. Durante semanas, todas las
conversaciones giraban en torno a cémo estaban tratando de abordar la situacién y
resolver el conflicto. No sélo las conversaciones en su despacho, también en los pasillos,
con otros docentes... Era un tema que surgia de manera natural y que nos ponia en
relacion.

Esto no era lo que habia previsto. Esperaba centrarme en cuestiones cotidianas que
viviese Juan en su aula, tal como hicieron las doctorandas cuyas tesis habia leido. Sin
embargo, este imprevisto se convirtid en una experiencia rica para mi al permitirme
comenzar a conocer cémo vivia Juan su practica docente y, con ello, empezar a
comprender algunas cuestiones sobre el curriculum: la diferencia entre los dos mundos
curriculares (el plan curricular y el curriculum vivido) y cémo las tensiones entre ellos
pueden llegar a convertirse en conflictos si no se abordan adecuadamente. A partir de
esta experiencia elaboraria posteriormente uno de los articulos de la tesis (Martin-
Alonso, Blanco y Sierra, 2018).

Sin embargo, mas alla de esta experiencia, no fui capaz de poner el foco en otros
lugares, pues me seguia encontrando con las mismas dificultades para construir un clima
y momento adecuado para la conversacion y reflexion. Por este motivo, junto con mi
necesidad por comprender en mayor profundidad la literatura que aborda la subjetividad
como una construccion narrativa, decidi pasar a prestar toda la atencién en la experiencia
del alumnado, contando con la disposicidon a conversar, en horario de clase, con varios
estudiantes.

Con este trabajo imprevisto con los chicos y chicas (pues en el disefio inicial sdlo
pretendia investigar con Juan) pude profundizar mas en la comprension del curriculum
vivido. En particular, me centré en conocer como vivian su experiencia en el instituto, a
través de qué historia vivian esa etapa escolar y, mds concretamente, nos detuvimos a
conversar sobre como y en qué experiencias habian construido su idea de cémo hacer
“una buena presentacion”. Fruto de este trabajo elaboraria el segundo articulo de la tesis
(Martin-Alonso, Blanco y Sierra, 2019b).
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Cuando se acercaba el final de aquel curso tuvimos la Jornada Doctoral del programa
de doctorado, un espacio anual en que nos reunimos los doctorandos para compartir
nuestras experiencias con la tesis. Recuerdo a una compafera contar que todo el trabajo
gue habia preparado durante el curso giraba en torno a un grupo focal que, la misma
mafiana antes de que se fuese a celebrar, le dijeron que no podia realizar. Tuvo que
readaptar y cambiar toda la planificacion de su trabajo. Otra compafera hizo las
entrevistas que necesitaba, construyd con ellas varios relatos y se los mostrd a las
entrevistadas, que al leerlo le pidieron que no publicara la mayor parte de los textos; por
lo que tuvo que rehacer y repensar la mayor parte del trabajo de todo el curso. A
continuacion otra doctoranda narraba que habia hablado con la direccién del centro en
el que trabajaba como maestra para hacer su tesis a través de una investigacién-accion.
Cuando llevaba tiempo leyendo, habia definido el marco metodoldgico e iba a empezar
el trabajo de campo, le retiraron el permiso para investigar en la escuela y tuvo que
cambiar radicalmente la perspectiva de la investigacién.

Mi experiencia y la de mis compafieras son experiencias de fracaso en el disefio que
nos habiamos planteado. Y no es casualidad que haya habido tantos (recuerdo otras
muchas experiencias personales y de compafieras que por simplificar la escritura no
incluyo en este texto). Uno de los aprendizajes que soy capaz de verbalizar de mi proceso
de formacion es la comprension vivida de que trabajamos con personas vy, por ende, no
hay una situacién modelo que podemos imaginar y prever. Cuando imaginamos la
secuencia de acontecimientos y relaciones, muy dificilmente coincidird con lo que
sucederd, o lo que es lo mismo, fracasaremos.

Aqui es importante aclarar que cuando hablo de fracaso no lo asocio a un sentimiento
de afliccion o pesadumbre. El fracaso es, simplemente, el error en una tarea. En este caso
es el desacierto al disefiar una investigacion educativa. Un error que he comprendido
necesario para que el estudio sea riguroso, pues cada momento y cada relacién es
singular, Unica, no podemos pretender predecirla o conocerla de antemano.

Al curso siguiente (2017/18) sucedié también algo que no esperaba. Un maravilloso
fracaso. Contaba con iniciar el trabajo de campo acompafiando a Clara con su grupo-
clase, pero al iniciar el curso hubo un cambio. Me contaba que ese afio seria la jefa de
estudios y su puesto en la escuela el de “apoyo y refuerzo”. Al principio pensé que esto
no me serviria para la investigacion. Pero poco tiempo después entendi que, aunque la
situacion no era la que habia pensado, también podia ser rica, de otra manera. Clara
estaria trabajando como maestra en otra situacidn, pero como maestra, donde se ponen
en juego también los saberse profesionales y se crean relaciones y vinculos con el
alumnado. Y, ademas, esta situacion hizo que tuviese un horario mas flexible y pausado,

por lo que se hacia sencillo encontrar espacios y momentos conversar con calma.
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La experiencia de escribir (y redactar) una tesis

Un aspecto central de mi experiencia y aprendizaje durante la tesis doctoral ha sido sobre
y a través del proceso de escritura. La he vivido como un proceso largo, complejo y que
comienza mucho antes de “coger el boli” y redactar. En el momento en que una idea me
rondaba por la cabeza o habia un posible hilo que me iba haciendo pensar (haciéndome
centrar la mirada en las escuelas en un lugar determinado y seleccionando unas lecturas
concretas) ya habia empezado la escritura. Después seguia un proceso largo y lento de
reflexiéon en el que debia volver a la escuela, seguir leyendo, tomando notas... y
finalmente intentaba ordenar el fruto de todo ese trabajo con nuevas notas hasta que
consiguiese visualizar todas las ideas como un texto con sentido. En ese momento
empezaba la redaccidn, coger el boli para plasmar en el papel lo que tenia en la cabeza.
Como el alfarero que imagina una figurilla y coge el barro para tratar de moldearla.

En el momento de coger el boli, en las primeras fases de la redaccién, todo parece
seguir la misma dindmica de reflexién, ordenando el maremagnum de ideas. Sin
embargo, conforme he ido avanzando y los textos empezaban a tomar forma, aparecia
siempre la misma sensacion. Aungue no sea el lenguaje mds apropiado para una tesis,
tengo que expresarlo con la palabra que me nace al pensar en esta emocién: sentia que
me estaba flipando.

La tercera acepcion de la RAE para flipar no puede ser mads certera: “quedar
asombrado o extrafiado”. Me ha reconfortado cuando, tras mucho tiempo de
dedicacion, el trabajo empezaba a materializarse. Pero, al mismo tiempo, también sentia
que podia estar yendo en una direccién equivocada (y seguro que lo he hecho mas veces
de las que soy consciente). Asi que podria hacer una breve modificacién a la definicién
de la RAE: me sentia asombrado y extrafiado.

Pese a que al principio no tenfa claro de dénde nacia este sentimiento dubitativo y de
extrafieza, tras estos afios viviendo y reflexionando sobre mi préctica investigadora, lo
asocio a dos motivos, aungue no sabria decir con seguridad en qué medida influye cada
uno. En primer lugar, esta sensacion responde a una inseguridad por el propio trabajo:
“iLo estaré haciendo bien? i Tendra esto sentido?” me he repetido a lo largo de todo el
proceso estas preguntas. Sin embargo, cuando lo pienso detenidamente tengo que
aceptar que esto no es algo exclusivo de este trabajo, sino que alude a una dimension
personal: a un innecesario miedo al error; a no ser capaz de aceptar mis propios limites,
queriendo siempre ir mas alla de ellos; y a una infecunda necesidad por complacer con
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mi trabajo, algo que “aprendi” tras muchos afios de escolarizacion siendo un “buen
alumno”. La tesis ha sido una tarea exigente en este sentido, al demandarme
continuamente ser consciente de esta historia a través de la que vivo y obligdndome a

repensarla (y recrearme) si queria hacer un trabajo riguroso y con sentido.

En segundo lugar, como decia, la escritura comienza construyendo ideas nuevas que
van, vienen, se desordenan... y el trabajo de redaccién consiste en darles forma, cémo

hace el alfarero después de un largo periodo de tiempo preparando los materiales y
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esbozando la figurilla que quiere crear. Se trata de concretar en un Unico texto todas las
cuestiones que vengo hilando y trabajando. Asi, el momento en que termino de redactar
es la primera vez que todo parece tener orden, y es este contraste el que me hace dudar
y sentirme extrafado. Si todo era cadtico y ahora parece tener sentido, ¢no he podido
tergiversar las ideas para que encajen y construir asi el nuevo sentido?

A partir de estas reflexiones y experiencias llego a un lugar que siento propio como
investigador: necesito sentirme dubitativo para escribir un texto propio, auténtico.
Siempre voy a estar demasiado cerca de un texto cuando coja el boli para redactar (no
hay otra manera de sumergirse en la redaccién). Siempre voy a tenerlo todo ordenado
cuando termine de redactar las ideas y notas, por lo que siempre tendré esa sensacion
de contraste e inseguridad, que se manifiesta en la pregunta que me he repetido
continuamente: “éEstaré haciendo lo correcto?” Y es que sin esta pregunta y disposicidon
no encuentro la manera de reflexionar, aprender y repensar el propio trabajo.

Lo que dejo abierto

Al pensar en las dificultades vividas en la investigacion, la primera que recuerdo ha sido
el reto por encontrar la manera de aproximarme al curriculum vivido. Al hablar de
curriculum vivido, lo he definido como la narraciéon que cada persona se cuenta de sus
vivencias. Aqui es donde aparece mi dificultad: el curriculum vivido es la historia que cada
persona se cuenta, y no la que me cuentan. Con “la historia que se cuentan” me refiero
no a una narracién que las personas nos hagamos interiormente a nosotros mismos, sino
a que damos sentido y significado a nuestra experiencia narrativamente. Asi, al hablar
conmigo, tanto alumnado como profesorado, me han contado relatos que podian no
corresponderse plenamente con lo que podian sentir o contarse.

Esto se debe a dos motivos. El primero y fundamental es |la naturaleza inefable de la
experiencia (Van Manen, 2003b). En segundo lugar, se pueden aducir razones
circunstanciales que dificultan adn mas la tarea: el clima del encuentro, la confianza que
tuviesen en mi, su capacidad de poner palabras a la experiencia en el momento de la
conversacion, etc.

Por tanto, en ningun caso puedo llegar a conocer con convicciéon de infalibilidad lo
gue una persona siente y se cuenta. En las conversaciones lo que yo veia eran sombras
de la historia de cada persona y, como si estuviese en la caverna de Platén, a partir de
ellas debia hacer mis interpretaciones. Y es que, aunque tengamos la esperanza de
acceder a los secretos, esto nunca ocurrira, porque si lo hacemos dejaran de serlo.

Me recuerda esto a una clase de Juan de Mairena en que decia que “cuando un
hombre algo reflexivo se mira por dentro comprende la absoluta imposibilidad de ser
juzgado con mediano acierto por quienes lo miran por fuera”.
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Esta dificultad lejos de amilanarme me estimulaba, era una aventura apasionante.
Queria encontrar la manera de poder mirar esas sombras lo mas rigurosamente posible.
Me sumergi en lecturas y conversaciones con alumnado y profesorado en las que
intentaba dar sentido a todo lo que estaba estudiando y construyendo como significado
propio. La manera que iba encontrando es la que termino exponiendo en este trabajo: a
través de conversaciones hermenéuticas centradas en la busqueda de sentido de la
experiencia y el posterior analisis, también hermenéutico, de los textos orales y escritos
que habiamos compuesto.

Cada vez que creia vislumbrar y comprender algo nuevo sobre la dimensidon narrativa
de la subjetividad, aparecian dudas que me desbordaban y sobre las que queria seguir
profundizando, leyendo y pensando en las escuelas.

Esto hizo que tuviese que dejar de lado, no por falta de interés pero si de tiempo, dos
asuntos en los que me habria gustado ahondar en la tesis y que ya incluia en el plan de

investigacion inicial:

1) Dado que el origen de la investigacion estd en la inquietud que trafa por
cuestionarme y comprender mi lugar en relacién con el alumnado, para mi era
importante profundizar en la diferencia masculina en la relacién educativa. Esta
inquietud nacia desde la idea de que la relacidn no se construye en neutro o en
abstracto, sino que el encuentro educativo se produce entre dos personas con
un cuerpo sexuado. Se me hacia necesario, desde esta idea, hacer visible la
diferencia sexual en la construccion de la relacién educativa. En el plan de
investigacion lo exponia como sigue: “la educacion es un acto de relacién que
exige al docente situarse en primera persona, haciendo presente todo lo que
lleva consigo. Por ello no puedo ignorar al indagar en la experiencia educativa ‘la
realidad primera que nos distingue como humanos, el ser hombres o mujeres’
(Piussi, 2006, p. 18)”. Sin embargo, esto no ha sido posible porque, como vengo
exponiendo, las dificultades y retos que me iban apareciendo al estudiar el
curriculum y su naturaleza narrativa me exigian una dedicacién plena que me
impidié centrarme en la diferencia masculina cuando investigué con Juan. El
curso siguiente no fue posible encontrar un docente varén con las disposiciones
gue requeria para el estudio, por lo que al continuar la investigacion con Clara
tuve que dejar abierto este foco de la tesis.

2) Los principales referentes tedricos en los que me apoyo al analizar el entramado
curricular son de origen canadiense (Jean Clandinin, Michael Connelly, Janice
Huber, etc.) y norteamericano (John Dewey, Joseph Schwab, etc.). Comencé la
lectura de estos textos porque eran los que me permitian adentrarme con mayor
profundidad en el foco del estudio. Sin embargo, también hay estudios espafioles
de gran relevancia que reflexionan sobre el curriculum y su prdctica. Aunque me

apoyo en algunos de ellos habria sido relevante y dado mayor rigurosidad al
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estudio ahondar en estos textos y, en especial, en los que profundizan en una
discusion sobre la vision técnico-hegemadnica del curriculum.

Estas son dos vias que, como decia, no he conseguido abordar por falta de tiempo, al
detenerme en cuestiones imprevistas y que demandaban mi atencién. Pero esto no
significa que sean temas que se quedan incompletos, sino que permanecen abiertos para
seguir indagando en mi futuro como investigador.

Llega el otofio

De toda esta experiencia puedo decir que he aprendido a vivir la diferencia entre parary
terminar. La investigacion es un trabajo que no termina, siempre se puede seguir
avanzando, afiadiendo lecturas, nuevas visitas a la escuela, mas conversaciones,
reescritura, etc. (en mi caso, por ejemplo, estudiando la diferencia masculina en la
relacion educativa). Pero si en el saber “habita un ‘vacio’, una falla que es indicadora de
la imposibilidad de saberlo todo” (Recalcati, 2016, p. 52), en algin momento debemos
parar, pues nunca llegaremos a un saber absoluto y concluso.

Si el propdsito es terminar, se crea una enorme ansiedad por llegar a un lugar que
jamas se alcanzard, pues siempre surgirdn nuevas preguntas y habrd mas textos con los
que trabajar. Por el contrario, sin una meta a la que llegar, lo que busco es avanzar vy,
llegado a un punto, cuando sienta que debo hacerlo, detenerme y entregar el trabajo
como esté en ese momento.

Por eso mismo lo que toca ahora no es terminar la tesis, sino pararla por donde va.
Comencé el estudio con la inquietud de mi experiencia como maestro y las preguntas
que Abraham, un alumno de la escuela, me abria: ¢ Cémo se crea el curriculum? ¢ Cual es
la naturaleza del curriculum vivido? éCémo es la experiencia de creacién curricular?
éCudl es el papel de la relacién educativa en la creacién curricular? ¢Cémo se construye
una relacién que permita la re-creacién del curriculum del alumnado? ¢Qué
disposiciones docentes hacen posible la construccién de la relacién educativa?

Las preguntas dieron inicio a una suerte de primavera. Comenzaron a brotar ideas y
blsquedas que crearon un tiempo de crecimiento y maduracién. Ahora llega el otofio.
Hay que dejar caer las hojas que brotaron, las que escribi, para que en su lugar puedan
nacer otras, nuevas, pero inspiradas en la historia que vivi.
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Los suenos

Antonio Machado

El hada mas hermosa ha sonreido
al ver lalumbre de una estrella palida,
que en hilo suave, blanco y silencioso

se enrosca al huso de su rubia hermana.

Y vuelve a sonreir porque en su rueca
el hilo de los campos se enmarafia.
Tras la tenue cortina de la alcoba

esté el jardin envuelto en luz dorada.

La cuna, casi en sombra. El nifio duerme.
Dos hadas laboriosas lo acomparian,

hilando de los suefios los sutiles

copos en ruecas de marfil y plata.
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