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Resumen. Este articulo describe una experiencia de investigacion accion en el marco de la formacién inicial del
profesorado. El desarrollo del pensamiento practico sigue siendo un reto para la formacion inicial y la mera inmersion
en contextos practicos no revela un proceso de transformacion, sino de consolidacion de las creencias pedagogicas
previas de los estudiantes de docentes.

Con el prop6sito de comprender y mejorar las cualidades y los procesos de aprendizaje que se ponen en marcha en el
contexto del practicum, un grupo de docentes del Grado en Educaciéon Infantil de la Universidad de Malaga en el
marco de un Proyecto de Innovacién Educativa disefia, desarrolla y analiza en colaboracién, una propuesta pedagogica
como eje para el desarrollo de competencias profesionales tanto de los estudiantes como de los docentes implicados
durante el segundo Practicum del Grado.

Los hallazgos fundamentales del estudio revelan cémo las disposiciones de ambos grupos, entendidas como un
conjunto de emociones, actitudes y valores lastran las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes implicados.
Estas disposiciones y las limitaciones contextuales impiden la cooperacién auténtica del profesorado universitario, y,
por tanto, la posibilidad de establecer una propuesta clara y con sentido. Un terreno abonado para que el miedo al
fracaso, al cambio y a no satisfacer las propias y ajenas expectativas dificulte en parte, la reflexion y la accién del grupo
de estudiantes y, por tanto, su desarrollo de competencias profesionales. Este articulo, en definitiva, muestra la
importancia de incorporar las disposiciones subjetivas en el contexto de la formacion inicial del profesorado.

Abstract. This article, describe an action research experience in the framework of initial teacher education. The
development of practical thinking remains to be a challenge for initial teacher education and the mere immersion in
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practical contexts does not reveal a transformation process, but rather of consolidation of student teachets' prior
pedagogical beliefs. In order to understand and to improve the qualities and learning processes that are implemented
in the context of the practicum, a group of teachers from the Degree in Farly Childhood Education at the University
of Malaga, within the framework of an Educational Innovation Project, collaboratively designed, developed and
analyzed a pedagogical proposal as an axis for the development of professional competences of both students and
teachers involved during the second Practicum of the Degtee.

The fundamental findings of the study reveal how the disposition of both groups, understood as a set of emotions,
attitudes and values hinder the possibilities of authentic cooperation of the university teaching staff, and therefore, of
establishing a clear and meaningful proposal. This is fertile ground for fear of failure, fear of change, of not obtaining
the approval of others and of not meeting one's own and other people's expectations, which in part hinders the
possibilities of professional development of the students involved. In short, this article shows the importance of
incorporating subjective dispositions in the context of initial teacher training.

Palabras clave - Keywords
Formacion de profesores, Investigacion accién, competencias, Pensamiento practico, Emociones.
Teacher education, Action research, competencies, Practical thinking, Emotions.

1. Introduccion: algo mas que un cambio en la formacién docente

La necesidad de repensar los contextos de formacion de docentes ha sido y es un tema recurrente en
el panorama nacional e internacional. La transformaciéon del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES) en el panorama universitario (Andersen y West, 2020; Claxton, 2008; Pérez Gomez, 2012, 2017) ha
ofrecido una valiosa oportunidad para repensar e investigar la formacion inicial del profesorado, aunque no
haya calado realmente en las practicas formativas (Manso, 2019). Desde antes de los 90, con el paradigma
de la racionalidad técnica (Schon, 1992), hasta hoy dfa, seguimos debatiendo cémo la presencia T-ebrica
(con T mayuscula, Korthagen, 2010), unidireccional, distante y prescriptiva, abstrae y diluye la necesaria
conexioén emocional con los aprendizajes y vivencias genuinas de los nifios y las nifias (Rinaldi, 2006). Una
T-eorfa académica que no siempre conecta con la experiencia o t-eorfas personales (con # minuscula,
Korthagen, 2010), impregnadas de afectos y emociones, que las estudiantes han tejido durante su trayectoria
previa en el sistema escolar, impidiendo desarrollar competencias profesionales y condenando a la
socializacion en las practicas de ensefilanza dominantes y su reproduccién. Necesitamos construir un modelo
de formacién docente que atienda los retos sociales actuales, sitie en el centro al aprendiz de docente y
establezca una compleja red de relaciones convergentes para construir un espacio intermedio de aprendizaje
y ensenanza.

Este camino de ida y vuelta desde la practica a lo propio y desde lo propio a la Teotia cobra sentido si
queremos desarrollar competencias profesionales que den sentido al curriculum universitario, promoviendo
la reflexion tedrica como instrumento valioso para atender los dilemas del aula y recrear una escuela
conectada con las necesidades actuales de la infancia.

Con la intencién de profundizar en como generar un contexto formativo que promoviera el desarrollo
de competencias, un grupo de docentes del Practicum II del Grado en Educacién Infantil de la Universidad
de Malaga de diferentes areas de conocimiento, decide iniciar un proceso de Investigacién-Accién (Elliott,
2012). El objetivo se centraba en disefiar una propuesta que favoreciera el transito reflexivo, critico, creativo
y dialégico entre la experiencia y la Teorfa para el desarrollo de competencias. Durante y después del
desarrollo de la propuesta, el equipo docente observo y entrevisté a un grupo de estudiantes participantes
buscando comprender aquellas caracteristicas esenciales para transformar el conocimiento practico docente
en relaciéon con una imagen de infancia respetuosa y capaz. Ademas, a lo largo de estos espacios y tiempos
para el didlogo y coordinacion del profesorado universitario, emergieron una serie de dificultades que nos
invitan también, a mirar esta realidad desde el conocimiento practico del profesorado universitario que
participa en esta experiencia. De esta manera, el estudio analitico se presenta en dos planos: el del proceso
vivido por el profesorado que disefia la propuesta de manera coordinada, y el de las docentes de Educacién
Infantil en formacién inicial que la experimentan durante sus practicas en escuelas.

2. Competencia y conocimiento practico en la formacion de docentes

El grupo de docentes implicado en esta investigacion comenzé su andadura debatiendo y tratando de
consensuar qué se entiende por competencia. Después de una revisién bibliografica y varias sesiones de
debate, acordaron entender las competencias como “sistemas complejos, personales, de comprensiéon y de
actuacion, es decir combinaciones personales de conocimientos, habilidades, emociones, actitudes y valores
que orientan la interpretacion, la toma de decisiones y la actuacién” Pérez Gémez (2012, p.145). De esta
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manera, se distanciaban de la cortiente neoliberal que entiende las competencias como una traslacion de la

“utilidad practica” de un contenido concreto (Gimeno Sacristan, 2008). Bajo este concepto, aprender ya no

es apropiarse de una verdad absoluta, valida en todo contexto y situacién, sino adquirir diversos

conocimientos, destrezas, habilidades, técnicas e inercias y saber usar las mas adecuadas en cada situacién o

contexto, en muchas ocasiones en situaciones de incertidumbre e imprevisibilidad (Pozo y Monereo, 2009).

Este enfoque mantiene una estrecha relacion con lo que Pérez Goémez (2012), basandose en la
propuesta del profesional reflexivo, elaborada por Schén (1992), denomina conocimiento practico, es decir, el
conjunto de creencias, habilidades, valores, actitudes y emociones que operan de manera automatica,
implicita, sin necesidad de la conciencia, y que condicionan nuestra percepcion, interpretacion, toma de
decisiones y actuacién. En definitiva podriamos decir que es el ADN (Kemmis, 2012) inconsciente y
complejo de nuestra practica, un ADN que puede ser permeable y plastico en funcién de las vivencias
contextuales a las que nos exponemos. En este sentido podemos sefialar términos similares, como la
intuicién (Atkinson y Claxton, 2002), el conocimiento tacito (Polanyi, 1983), las Gestalt (Korthagen, 2008),
el conocimiento en la acciéon (Argyris, 1982; Schon, 1992) o las teorfas implicitas (Pozo et al., 2006). Con
algunos matices, estas nociones convergen en sefialar que la construccién (y reconstruccién) de la identidad
docente desborda, y en algunas ocasiones incluso contradice, el plano de lo declarativo y germina desde las
creencias mas irracionales sobre lo que supone enseflar y aprender, y que suelen salir a la luz en los
momentos de emergencia e incertidumbre de la propia practica o accién.

Acogiendo esta imagen en la profesién educativa, la formacién, tanto inicial como permanente, del
profesorado se vuelve un contexto imprescindible para transformar el conocimiento practico en
pensamiento practico y desarrollar competencias o cualidades fundamentales. El pensamiento practico
incluye el conocimiento en la accion mas el conocimiento reflexivo en y sobre la accion. Es decir, esta constituido por
todos los recursos (conscientes e inconscientes) que utilizamos los seres humanos cuando intentamos
comprender, diseflar e intervenir en una situacién concreta de la vida personal o profesional (Soto et al.,
2015; Pérez Goémez, 2012, 2017, 2019). Las investigaciones previas nos muestran que para desarrollar el
pensamiento practico necesitamos promover dos procesos clave en la formacién de docentes: la teorizacion
de la practica y la experimentacion de la teorfa:

a.  La teorizacion de la prictica o la importancia de reflexionar sobre la experiencia (Hagger & Mcintyre, 2006). La
praxis por si sola no provoca el desarrollo de competencias (Hammerness et al., 2005), sino que ésta
debe pasar por el tamiz de la reflexiéon y el analisis (Kemmis, 2012; Schon, 1992). Un tamiz que, ademas,
incluye la investigacién como herramienta transformadora de los habitos y las rutinas (Pérez Gémez,
2017). Asi, se trata de imbricar la indagacién de la cotidianidad con el contraste tedrico, para que ésta
se vuelva puente reflexivo entre lo que pasa y lo que #os pasa en la practica, en busca de la mejora de
ésta (Stenhouse, 1987). La Teorfa descontextualizada ha sido habitualmente quien “ha tomado el
control” de la formacién docente de manera acritica (Rinaldi, 2006). Cabria pensar entonces que
desarrollar competencias invita a una progresion inductiva donde, desde los eventos particulares de la
cotidianeidad, las maestras y los maestros en formacion sean capaces de inferir teorfas mas generalizadas
(Angrosino, 2012). Es decir, un proceso de adquirir conciencia reflexiva y critica sobre la propia
subjetivacion de la experiencia.

b Laimportancia de experimentar la teoria (Soto et al., 2015) o de concretar la teoria en habitos para gobernar la prictica
(Korthagen, 2010). Sin embargo, como ilustra Pérez Gémez (2017), no basta con teorizar la practica,
desarrollar el pensamiento practico requiere también, experimentar la teorfa construida y contrastada,
es decir construir nuevos habitos de actuacion para que de nuevo y de forma inconsciente, adquieran
toda la potencialidad pedagdgica de un conocimiento practico informado y contrastado.

Desde este lugar, el equipo de docentes de esta investigacion accién intentaba disefiar una tarea donde
el alumnado pudiera teorizar sobre su practica y experimentar las nuevas teorfas desarrolladas como fruto
de este proceso, desarrollando asi sus competencias profesionales docentes. Y, en este proceso, como
veremos posteriormente, las disposiciones afectivas se convirtieron en un elemento clave, revelando
también aspectos del conocimiento practico de los docentes implicados.

2.1. Disposicion afectiva, querer aprender. La ensefianza y el aprendizaje son practicas
emocionales y morales

Un factor esencial para desarrollar competencias o comprender y transformar el conocimiento practico
docente “reside en la incorporacion del ‘querer’, de las emociones, deseos, actitudes y valores como
elementos indispensables” (Pérez Gémez, ). Profundizando en este tema, Spinoza (citado por Marina, 20006,
p- 96) hablaba del conatus, un tipo de impulso que nos permite conectar con la realidad y transformarla: “La
esencia del hombre es el deseo, el dinamismo impelente, y su acompafiamiento de afectos ”. Este impulso
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supone una intencionalidad o, en otras palabras, una tendencia que nos lleva a hacer algo y nos sitda, por lo
tanto, en un estado de dnimo, en una pre-disposicién afectiva que, de alguna manera, facilita el trabajo
pedagogico.

Seguin Funes (2014) y Vaello (2009), un contexto de ensefianza y aprendizaje es un contexto
impregnado de emociones. Su omnipresencia se manifiesta de diversas formas: en la energfa o desgana que
se percibe en el ambiente y, por ende, en la calidad de la docencia (Chang, 2009); en la cercania o la distancia
entre el profesorado y el alumnado, que repercute en las estrategias que se utilizan en la selecciéon de
objetivos, en la planificacion de la sesién, en la evaluacién, etc. (Hargreaves, 1998); o en el tipo de
disponibilidad afectiva que existe entre quienes participan de esa experiencia, afectando a las conexiones
que se producen entre los discentes y el curriculo (Brackett et al., 2011).

El plano emocional, ademds, estd estrechamente conectado con las creencias y éstas con el propio
bienestar y supervivencia. Segin Corbera (2015), las emociones siempre estin condicionadas por programas
inconscientes y se desatrrollan en un contexto social dominado por las creencias irracionales. Muchas de
estas creencias irracionales nos hacen reprimir dichas emociones y nos impulsan a actuar y a pensat de una
manera determinada. Se trata de un ciclo que se retroalimenta constantemente hasta que el sujeto toma
conciencia de él y entonces puede cambiarlo, y aqui es donde vuelve a entrar en juego la importancia de
reconstruir el conocimiento practico.

Ellis (1988), quien trabajé y estudio las creencias irracionales, sefiala tres que predominan en nuestra
cultura y que nos condicionan:

= Con respecto a uno mismo: “debo hacer las cosas bien y merecer la aprobacion de los demids por mis actuaciones”.

®  Con respecto a los demas: “/os demis deben actuar de forma agradable, considerada y justa”.

®  Con respecto a la vida y al mundo: “/a vida debe ofrecerme unas condiciones buenas y faciles para poder conseguir
lo que quiero sin mucho esfuerzo y con comodidad.”

Estas creencias, incorporadas en nuestro subconsciente, pueden complejizarse y cristalizarse en miedos
que paralizan todo proceso de avance y de cambio, por lo que se hace necesario tenerlos en cuenta. Ademas,
se enredan con el ego. Cuando queremos entender, lo hacemos generalmente desde nuestro ¢go, desde nuestra
manera de entender la realidad, por lo que necesitamos cultivar una mente abierta y libre de juicios. El ¢go,
sus juicios y resentimientos, guardan memoria en el inconsciente y luchan por expresarse utilizando las
situaciones diarias y las relaciones personales (Corbera, 2015).

Trasladando esto al plano de la formacién de docentes (inicial y permanente) es este ego, segun explica
James (2011), el que puede transformarse en una resistencia para el desarrollo de competencias, ya que
sentimos que nuestro conocimiento practico (en el que encontramos comodidad y seguridad) se ve
“amenazado”.

3. Metodologia del estudio: Un proceso de Investigacion-Accion

Este proceso de Investigacién-Accién (Stenhouse, 1987) surge del trabajo coordinado dentro del
marco de un Proyecto de Innovacién Educativa (PIE) que se desarrollé a lo largo de dos cursos académicos
(2017/2018 y 2018/2019) por parte de un grupo de quince profesoras y profesores con trayectotias y
experiencias diversas - pertenecientes a diferentes departamentos y areas - del Practicum del Grado en
Educacién Infantil de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Malaga. Dichos docentes
en cooperacién abordan los dilemas de su prictica para estimular el desarrollo de competencias
profesionales del alumnado y seleccionan a dos de ellos para desarrollar la acciéon consensuada y ser
observados por los demas durante el desarrollo de dicha tarea, constituyéndose dos grupos de investigacion.
Este articulo corresponde a uno de los dos grupos, que hizo el seguimiento de una de las docentes que, a su
vez, era la coordinadora del citado PIE y del Practicum.

No podemos dejar de lado que este proyecto de investigaciéon convive en un contexto universitatio
que, como cualquier otro contexto social, experimenta tensiones fruto de la incertidumbre (transformada
en inseguridad) y la presion que la era digital (Pérez Gémez, 2017) ha “instalado” en nuestros modos de vivir.
Asi, “el constante estado de inseguridad puede llevar, a no pocos profesionales universitarios, a vivir en una
situacién de permanente precariado” (Gonzalez-Calvo, 2020, p. 70). Esto provoca que la participacién en
el proceso de una parte importante del grupo sea intermitente y variable en cuanto a su disponibilidad,
motivacién y compromiso. Estas precarias condiciones del trabajo docente universitario también provocan
la casi imposibilidad de encontrar momentos pausados y tranquilos de didlogo y debate rea/. Una
conversaciéon mas dilatada en el tiempo, que facilita encontrar hilos comunes para llegar a consensos o, al
menos, transitar discusiones alejadas de la #oria proclamada “automitica”. Esto se revelarfa como
imprescindible en un grupo de docentes diverso y heterogéneo, procedente de casi todas las areas de
conocimiento de la Facultad, con sus diferentes tradiciones disciplinares que reflejan una hiperespecializacion
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(Marcelo, 2001) del profesorado y no siempre de caricter psicopedagdgico. Todas estas variables, como
veremos, influyen en el disefio de la tarea que es el centro de este proceso de investigacién-accion.

Con respecto al grupo de alumnas que tutorizaba la docente investigada, estaba formado por 4
estudiantes (a las que identificamos como Aurora, Cecilia, Insaf y Melody) que habfan cursado anteriormente
el Médulo de Formacion Profesional Superior de Técnico en Educacién Infantil.

El equipo docente disefia también las estrategias para recoger informacién durante el desarrollo del
proceso. Estas estrategias han favorecido la triangulacién de la informacion (Denzin y Lincoln, 2012), tanto
a nivel de informantes como a nivel de estrategias, momentos y fuentes:

a) Entrevistas semiestructuradas (Kvale, 2011): El equipo docente disefia un universo de intereses
para las entrevistas en funcién de los objetivos diseflados para la tarea y las cinco dimensiones del
conocimiento practico. Se llevaron a cabo una entrevista grupal a las estudiantes previa [EG] a la
experiencia de aprendizaje; y entrevistas semiestructuradas postetriores [EP] con cada una de ellas
(5 horas en total).

b) Observaciones no participantes: El equipo docente disefié una gufa de observacién, ejemplificando
evidencias que podian mostrar el desarrollo de competencias por parte del alumnado. Se observaron
los cuatro seminarios presenciales [SEM] del grupo que tuvieron lugar en la universidad con la
tutora académica.

¢) Anilisis documental (Atkinson, 1992): Se han analizado todas las producciones escritas y visuales
de las estudiantes (200 pags. aprox.), entre las que se incluyen: diarios de aprendizaje (DA), listado
de situaciones de aprendizaje (LSA), evidencias de situaciones de aprendizaje elaboradas (ESA),
posters de documentacion pedagogica (PDP) y reflexiones finales de los portafolios individuales
(RFP). También se han analizado los resumenes de las reuniones del equipo docente (RED) y el
relato de la docente que desarroll6 la tarea (RD).

Las fases que se siguieron coinciden con las planteadas por Kemmis y McTaggart (1988) para un
proceso de Investigacion-Accion: diagnodstico de la situacion e identificacién de un problema sobre el que
trabajar, diseflo de un plan de accién para su mejora, desarrollo del plan y reflexién y evaluacién de este:

e Fase 1: Diagnostico y reconocimiento de la situacion inicial

El PIE titulado La evalnacion de competencias profesionales en el Pricticum y el TFG del Grado en Educacion
Infantil surgi6 tras detectarse por parte del equipo la necesidad de profundizar en la evaluacién de
competencias profesionales en el marco de las asignaturas del Practicum y el TFG. Como fruto de un PIE
anterior, se detecta la falta de formacion de una parte del grupo con respeto al concepto de competencia y
la dificultad generalizada para disefiar tareas que permitan su evaluacion.

Por ello, durante la primera fase de la investigacion, los docentes ponen en comin lo que entienden
por competencia y realizan una revisiéon tedrica que permitié definir conjuntamente su sentido, ya
mencionado en apartados anteriores. Por otra parte, ponen en comun las tareas que ya desarrollan para el
aprendizaje de competencias profesionales con el objetivo de analizar la calidad y potencialidad de estas.

e Fase 2: Disefio de un plan de accidn, criticamente informado, para mejorar aquello que ya esta
ocurriendo

Una vez identificado un espacio de mejora, y después de un proceso de reflexién sobre posibles vias
de accidn, el equipo acordé los siguientes objetivos para la propuesta a disefiar: (1) Observacion, analisis y
reflexién de los elementos que intervienen en los procesos de aprendizaje de los nifios y nifias de infantil;
(2) Comprension y documentacion (con evidencias) de la existencia de aprendizaje; (3) Argumentacion y
comunicaciéon poniendo en didlogo la normativa vigente, la experiencia personal (interpretaciones y
creencias) y la Teorfa pedagdgica.

Para ello, se disefi6 una tarea con la siguiente secuencia de actividades:

— 1. Elaboracién de una lista de posibles sitnaciones de aprendizaje. Las estudiantes, poniendo en juego sus
conocimientos previos, la normativa vigente en Educacion Infantil, lecturas pedagdgicas y materiales
de otras asignaturas cursadas anteriormente, elaborarfan individualmente una relaciéon de
“situaciones” en las que se podtia producir el aprendizaje infantil.

— 2. Puesta en comiin de las sitnaciones de aprendizaje. En un seminario presencial en la universidad, después
de compartir las conclusiones individuales de la fase anterior, elaborarfan una lista colectiva de
posibles caracteristicas que las situaciones de aprendizaje infantil podrian tener.
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— 3. Bilsqueda de evidencias de sitnaciones de aprendizaje. Las maestras en formacion buscarian evidencias
(registros escritos o audiovisuales) en sus contextos de practicas de situaciones con las caracteristicas
listadas. Posteriormente, reflexionarfan sobre ellas respondiendo a las siguientes cuestiones: “cQué
aprendo yo? ¢Qué aprendo de esta situacién? ;Cémo me siento? ;Qué aprendo como maestra?
¢Coémo aprendemos a ser docentes?”.

— 4. Puesta en comiin de las evidencias de aprendigaje recogidas. Las estudiantes compartirfan en un seminario
presencial las reflexiones surgidas del trabajo realizado hasta ese momento.

5. Reflexion final individual. En el ensayo final el alumnado intentarfa dar respuesta a las siguientes
cuestiones: “¢Cémo aprenden los nifos y las nifias? ¢Cémo aprendemos a ser docentes?”.

El proceso de disefio de la propuesta fue el mas largo en comparacién con el resto de las fases. Durante
esta fase se hicieron evidentes las dificultades provocadas por las condiciones contextuales descritas
anteriormente. Esto provocd resistencia al cambio por una parte importante del equipo, por lo que la
pequefia oportunidad que habia para el aprendizaje cooperativo entre docentes no logré superar las
tensiones que normalmente surgen ante la diversidad de antecedentes, creencias y valores (Achinstein, 2002;
Grossman et al.,, 2001), experimentando una coordinacién artificial (Hargreaves, 1991) o una pseudo-
comunidad caracterizada por el imperativo de “comportarse como si todos estuviésemos de acuerdo”
(Grossman et al., 2001) y que proviene de la falta de experiencias de este tipo dentro de la cultura académica
individualista y competitiva (Pefia y Servan, 2021).

En el caso de la profesora protagonista de este andlisis, la naturaleza final de esta tarea parecia alejarse
de sus “principios de procedimiento habituales”. Sin embargo, dada su posiciéon dentro del grupo, prefirié
“no dejar a nadie atras”, aun no estando del todo conforme con el disefio:

La idea era desarrollar una tarea que partiese de la experiencia de las estudiantes ya que un grupo importante del equipo
veniamos trabajando en torno a la documentacion pedagdgica y habiamos realizado formacion al respecto. Pero mi percepeion
es que algunos miembros del equipo estaban incdmodos con lamarla asi y con ese enfoque, que la documentacion pedagdgica se
identificaba con personas concretas y no se queria seguir a esas personas. Los tiempos limitados que teniamos para reunirnos y
la intermitencia de asistencia a las reuniones tampoco facilitaba que nos escuchdranmos unos a otras. Por tanto, y para mantener
la cobesion del grupo, que entendia que era mi funcion como coordinadora, acabamos disenando una tarea que partia de la
teoria y cuyo enfoque era deductivo en lugar de inductivo, algo que no me convencia, lo que creo que luego (me) influyd a la hora

de desarrollaria (RD).
e Tase 3: Accién y observacion del plan de practica disefiado.

El equipo acordd que cada docente podia adaptar la tarea para adecuarse a su identidad y experiencia
docente, acuerdo que la docente-coordinadora-caso de este estudio aprovechd para incorporar estrategias
que acompafiaron la secuencia de situaciones ya consensuadas y que fueron las siguientes:

—  E/ portafolios virtual como mecanismo para la reflexion sobre la accion: Consiste en un espacio virtual en el
que las estudiantes elaboran un diatio reflexivo que transita desde descripciones generales hasta ir
focalizando en pequefios zucidentes criticos. Este portafolio incluye una reflexién final metacognitiva
sobre lo que habfan aprendido, cémo lo habian aprendido y una autoevaluacién y autocalificacién
de toda la experiencia.

—  Una tutoria mny cercana. E1 hecho de que sea un portafolio online permite un acompafiamiento directo
y continuo de la docente (feedback) donde realizaba preguntas que les permitieran concretar y
profundizar en sus afirmaciones, de manera que los diferentes temas o ejes que surgieran estuvieran
cargados de sentido y vinculados con procesos reflexivos personales.

—  La documentacion pedagigica: Es una oportunidad para hacer visible con medios visuales, narrativos y/o
audiovisuales (Hoyuelos, 2007) la imagen de infancia, docente y escuela a través de un trabajo de
observacién e interpretacion del aprendizaje de los nifios y las nifias. En relacién con esto, la
profesora propuso a las alumnas que, una vez acabada la fase de recogida y escritura de evidencias
de situaciones de aprendizaje, escogieran al menos una de éstas para elaborar un poster
profundizando en el tipo de interpretacion (o ricognizione reggiana) de la documentacion pedagogica.
Aunque los principios pedagégicos que esta herramienta incorpora no fueran del todo coherentes
con la tarea disefiada por el grupo, la docente tenfa una experiencia previa con respecto al valor
educativo de la documentacién pedagbgica y su capacidad para desarrollar competencias
profesionales docentes, por lo que decidi6é imbricarla en el proceso. De hecho, en conexién con el
marco epistemoldgico antes expuesto, esta herramienta se ha desvelado con un enorme potencial
para incidir especialmente en aquellas disposiciones subjetivas y, por tanto, por debajo de la
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consciencia (valotes, actitudes y emociones), de las y los docentes en formacién inicial (Maldonado-
Ruiz & Soto Gémez, 2021).

a) Fase 4: Reflexion en torno a los efectos como base para una nueva planificacion.

Una vez desarrollada y estudiada la propuesta por los dos grupos, llego la hora de analizar lo ocurrido
en una tltima reunién del equipo. En este encuentro volvieron a emerger posiciones diferenciadas entre los
y las participantes. Mientras que unos destacaban el valor de esta al rescatar evidencias de que el alumnado
universitario entiende mejor como aprenden los ninios y las ninas [M.A., RED, 1/07/2019], otros apreciaban confusioén
con la denominacién de “situaciones de aprendizaje’:

Se produce un debate sobre la confusion con el término de situacion de aprendizaje que se aprecia y la conveniencia de
trabajarlo desde la documentacion pedagdgica. 1a profesora-coordinadora-sujeto de este estudio piensa gue — bajo su experiencia
- ba sido un obsticulo la fase de la tarea en la gue el alumnado tenia que determinar qué caracterizaba una sitnacion de
aprendizaje para luego, segin ese guion, buscar las sitnaciones. Segin ella, cuando ha trabajade desde la documentacion
pedagdgica esta confusion no ha aparecido porque ésta supone partir de nuna mirada atenta y abierta a los aprendigajes de los
ninos y las niftas [RED, 1/07/2019].

Con respecto al andlisis de la informacion, es preciso sefialar que, en primer lugar, el grupo constituyd
tres categorfas previas que se correspondian con las tres competencias que la tarea pretendia desarrollar. Sin
embargo, dada la casuistica que hasta ahora se ha narrado y que, como veremos a continuacion, se
evidenciard en la naturaleza de los resultados, asumimos la emergencia de la investigacién (Charmaz, 2006)
y decidimos construir una taxonomia de categorias nuevas que respondiera a la realidad de los datos. En
este sentido, se realizé un andlisis categorial de la informacién recogida (Coffey & Atkinson, 1996; Gibbs,
2012) gracias al software de analisis cualitativo de datos Nvivo. De las casi 800 referencias (bits de datos)
arrojadas por los citados instrumentos, se conformaron un total de 32 categorfas. Fruto del proceso de
refinamiento y jerarquizacion de estas, el diagrama final de nuestro analisis estd estructurado en 4 categorias
principales: la presion academicista que viven las estudiantes, la busqueda de aprobacién externa, la
emergencia del ¢go en la experiencia pedagdgica, y las transformaciones que estimularfan un posible
desarrollo de competencias.

4. Analisis y discusion de resultados: Cuando la emocién se antepone a la razén

La primera idea que habria que destacar de este estudio serfa que, como apuntan las evidencias, la
propuesta diseflada no terminaba de convencer a la profesora-sujeto de este caso. Esto la llevé finalmente
a intentar que lo que hasta ahora estaba proponiendo para ese periodo de practicas conviviera, de alguna
manera, con los procedimientos que habfan acordado. A pattir de aqui podriamos empezar a pensatr en qué
ocurre cuando se consensua de manera “artificial” una propuesta en la que al menos una de las participantes
no cree, pero pone por delante la cohesién del grupo en su rol de coordinadora.

En este sentido, las evidencias reflejan que, pese a los intentos de la profesora de sostener esta
propuesta medianamente coherente entre sus principios y los del grupo, la experiencia vivida emana una
serie de problematicas - muchas de ellas a nivel afectivo - que impidieron que las alumnas vivieran de la
manera esperada esta experiencia educativa:

4.1. La nebulosa de la presion academicista

Durante el desarrollo de la experiencia, el grupo vive con mucha incomodidad e incertidumbre la
propuesta de “buscar situaciones”. El dilema de lo desconocido presionaba su experiencia academicista que,
para algunas, tenfa que ver con la novedad del concepto de situacion de aprendizaje:

Yo no sabia identificar una sitnacion como tal porgue nunca me han dicho “busca una situacion” |Cecilia-EP].

Quizas uno de los motivos de esto sea que la misma profesora no terminaba de encajar la propuesta y
por eso tampoco supo trasmitirla al grupo de estudiantes. De hecho, la dinimica que ella venifa desarrollando
hasta el momento en el Practicum II, la documentaciéon pedagogica, segufa una logica diferente: observar
las infancias dejandose impregnar por su cultura de cara a comprender sus inquietudes, intereses y procesos
de aprendizaje para asi poder disefiar contextos ricos para el desarrollo de competencias en el alumnado de
Educacién Infantil:

Del primer seminario sali con una sensacion muy incdmoda. |[...] Creo que nunca legué a entender bien el sentido de
esta primera actividad y, precisamente por eso, no supe orientarla bien. Como resultado, el alumnado, que ya tenia unas
condiciones contextuales complicadas, se blogued completamente y no llegaba a entender qué es lo gque tenia gue buscar (RD).
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Con respecto a las condiciones contextuales, la profesora se referfa a la intensidad de la agenda de su
grupo de estudiantes que, al ser ya técnicos en Educacién Infantil, seguian un plan de estudios mds intenso
que el comun al compaginar dos turnos para hacer el Grado en tres aflos (“a pesar de tener las asignaturas de la
tarde” [Aurora-EP]) y simultanear las responsabilidades como estudiantes con otras cuestiones laborales (“yo
personalmente si me be agobiado mds porgue yo trabajo también” |[Insaf-EP]). Por lo que tenfan la tendencia a
incorporar una logica academicista y menos comprometida con un proceso reflexivo con su experiencia
previa, como veremos mas adelante. Una confusién y presiéon que parece disminuirse cuando la docente
introduce la documentacién pedagogica como forma de presentar las situaciones de aprendizaje porque las
estudiantes empiezan a comprender el sentido de la tarea, aunque inicialmente les bloqueara al sumarse con
una propuesta que no acababan de comprender. Este tipo de escenas -vividas de manera similar por el resto
del grupo- nos hace pensar en la desconexién entre lo que se les estaba proponiendo desde la universidad
inicialmente (un pensar “en abstracto”, como lo denomina Dewey, 1997) a lo que estaban viviendo con las
nifias y los nifios en la escuela. Esta nueva forma de mirar hizo que, pasada la experiencia, lo sefialaran como
aprendizaje porque “Mientras los niros/ as jugaban yo estaba viendo que estaban haciendo algo, pero no reconocia gue en
ese momento estaban aprendiendo. Para ello tenia que cambiar la forma de verlos y habia que mirar mas alld [Insaf-REFP].

No obstante, al final del practicum siguen considerando el investigar como una actividad “anexa” a su
intervencion en el aula:

En lo referente a mi aprendizaje, aungue se ha basado principalmente en la observacion y recopilaciones de estas
[Situaciones], esto no quiere decir que no haya intervenido en el anla, pues la mayor parte del tiempo mi labor en esta ha sido
como la de una docente mds |...J] [Aurora-RFP].

Esto, que se evidencia en esta estudiante pero que se desprende de esa sensacion de incomodidad del
resto, nos ofrece la oportunidad de pensar que la investigaciéon no se contempla como una accién profesional
cotidiana, algo que si pretendia la tarea diseflada por lo que mostraba las resistencias de su conocimiento
practico.

4.2. La necesidad de buscar la aprobacion externa

Esta tendencia academicista que empezamos a evidenciar aparece de nuevo en su interés por resolver
la tarea desde donde pensaban que iban a “sacar mas nota™:

Con este grupo me ha costado mucho hacerles entender que el propdsito es que hicieran cosas con sentido en si mismas.
Ellas tienen aprendido que las tareas académicas no tienen sentido en la realidad y, por mds que les dices, no la conectan con
la realidad o, si la conectan, enseguida la desconectan porque les preocupa que asi no estén haciendo lo necesario para sacar nota
[Profesora-RED].

De alguna manera tienen temor a no conseguir la aprobaciéon del otro (en este caso la docente
universitaria) cuando se les propone salir del sistema productivo basado en el valor de cambio y no el valor
de uso de las herramientas simbolicas que se necesitan para ser docentes. De este modo, las estudiantes
buscan mas la adecuacion de las situaciones recogidas con las caracteristicas seleccionadas que expetimentar
habitos reflexivos que les permitan aprender y crecer como profesionales:

Tutora: |...] Cada una ha cogido una situacion pensando que reflejaba bastantes caracteristicas de esa lista. Porgue ya
hablamos en el otro seminario de que no en todas las sitnaciones se iban a dar todas las caracteristicas.

Melody: Yo he buscado donde hubiera mucho. [SEM3].

Ese “buscar donde hubiera mucho” también se aleja del reconocimiento a las potencialidades de las
infancias, situandose en un lugar (metaférico) academizado que no ayuda a dotar de sentido la competencia
investigadora, llegando a asumir que suceden hechos importantes que no saben observar: “ A /o mejor esti
pasando algo siper importante y nosotros no sabemos apreciar esa sitnacion” |[Melody-EP].

Este miedo a no dar la talla afecta a la incorporaciéon progresiva de nuevos habitos docentes
(experimentacion de la teoria), produciéndose, como ocurtié con el grupo de docentes universitarios, un
proceso “artificial” de elaboracién de la tarea.

4.3. Cuando el ego y las falsas expectativas impiden avanzar

Las evidencias recogidas indican c6mo el proceso se habia vivido con un miedo inusual en un marco
de inseguridad. Finalmente, la mayoria del grupo asume que tenfan unas expectativas que no respondian a
la realidad de la tarea propuesta: “Luego cuando lo aprendi vi que no era para tanto. |...] Le estaba dando mas bombo
del que era y eso no me dejaba ver” |Cecilia-EP]. En este sentido, los seminarios presenciales en la facultad se
convirtieron en espacios y tiempos (fisicos y metaféricos) en los que el acompafiamiento formativo de la
tutora académica, junto al didlogo con las compafieras, fueron elementos clave para “descomprimir el
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estrés”: “IZ/ seminario te permite el escuchar como estd trabajando tn compariera, que te ayude también por si ti... O ves
que su idea es mejot, o contrastas cosas...” [Aurora-EP).

Del mismo modo, también apreciamos (con mayor fuerza en la mitad del grupo) una cierta resistencia
a admitirse vulnerables (ego) y sefialar su evolucién respecto al rol de observacion: “Soy muy analitica y soy
mny observadora. Es mi actitud, porque soy asi. Yo soy as?’ [Insaf-EP]. De hecho, se aprecia cémo el grupo fue
acomodandose progresivamente en la pregunta sobre “qué aprenden las nifias y los nifios”, pero cuando
llegé la hora de mirarse a s{ mismas, respondiendo a la pregunta metacognitiva de “qué aprendo yo” no
mostraron esa facilidad:

Tutora: T4 [a Melody] antes como maestra no conocias ese material. Por lo tanto, nunca se te habria ocurrido usarlo. Y
ahora, a lo mejor, si. [Melody llora] Pero no te agobies, si la idea que has tenido es muy buena. |[...] Lo que te agobia es que
no encuentras las respuestas ;O no? Pero las vas a encontrar, ten confianza, que la vas a encontrar seguro. Lo que pasa es que
es verdad que tenemos poco habito de preguntarnos.

Cecilia: Es que esa es la cosa: Y yo que sé ;Qué he aprendido yo? [SEM4|

En este sentido Kaufman (2004) destaca que uno de los patrones culturales de nuestra sociedad
occidental es la necesidad de competir y de tener éxito, lo que provoca en el ser humano un especial miedo
al fracaso, ademas de un rastro invisible de la escuela academista que exonera al estudiante de la capacidad
de reflexionar sobre su propio aprendizaje y mostrarse vulnerable al error.

4.4. Reflexiones sobre el desarrollo de competencias en las alumnas participantes

¢Significa que todas estas creencias irracionales pertenecientes al conocimiento practico de las
estudiantes y que se traducen en miedos e inseguridades han impedido el desarrollo de competencias en
ellas? Teniendo en cuenta el escaso tiempo de duracién de la propuesta (4 semanas), creemos que mas que
“reconstruccién” deberfamos hablar sobre todo en términos de “movilizacién”. Desde este prisma, las
evidencias recogidas muestran que s ha habido cierto impacto en el conocimiento practico del grupo. En
este sentido, creemos que uno de los giros mas potentes surge tras la retroalimentacion realizada por la
profesora en sus diarios de aprendizaje:

“Me llama la atencion que des tanta importancia al juego libre y luego no describas lo que bacen y aprenden los nitios y
las nifias en este rato. Creo que podrds encontrar muchas evidencias de situaciones de aprendizaje en esos momentos”
[Retroalimentacion en DA Melody-12/03/2019].

Esta retroalimentacién que, extraida del contexto podtia ser vista como una accién directiva, implica
para las estudiantes una invitacién a mirar el juego y su imprevisibilidad, como un espacio para “aceptar el
reto de la complejidad” (Cabanellas y Eslava, 2001, p.19).

Esta mariana, durante el juego libre, me ha surgido la duda al ver a los niiios jugar de por qué todos hacemos comida
Jugando, porque siempre hay alguien gue juega a hacer de comer [...]. Los nifios de todas las edades lo hacen, como juego
simbdlico, pero es curioso ver como de todo lo que se puede simular lo que mas se hace es hacer comidita |Cecilia-DA-
14/03/2019).

Este foco de curiosidad sobre el juego infantil también se percibe en la naturaleza de las evidencias
graficas que las participantes recogen ya que se produce un cambio, sobre todo, en dos de las cuatro
estudiantes: pasan de rescatar Unicamente actividades dirigidas (Imagen 1) a profundizar en los matices
propios del juego espontaneo infantil (Imagenes 2 y 3) (Figura 1) [Insaf-DA]:

Figura 1
Imagen 1: 11/03/2019; Imdgenes 2 y 3: 21/03/2019.

Y este mirar a la infancia y dejar de centrarse en lo que hace la maestra ocurre tras la introduccion de
la documentacién pedagdgica en el desarrollo de la tarea. Parte de las alumnas empiezan a comprender que
el aprendizaje necesita de ese querer aprender del que hablamos en este articulo y que eso se produce sobre
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todo cuando los nifios y las nifias tienen oportunidad de desatrollarse de forma auténoma en el contexto
que han creado las maestras y no tanto cuando éstas desarrollan actividades mas dirigidas y estructuradas.

¢Y qué papel juega la “teorfa” a lo largo de la experiencia? Aunque el foco en el disefio de la propuesta
estuviera situado en el desarrollo de competencias docentes, su estructura hipotético-deductiva dificultaba
avanzar en el doble proceso que facilita la reconstruccion del conocimiento practico (teorizacion de la
practica y experimentacion de la teoria). De hecho, discursivamente, parte del grupo refleja claramente este
transito lineal: “Lo babiamos visto en el anla [universitarial, pero cuando ti lo ves de verdad dices “ostras, pues es cierto” o
“Se equivocan” [Aurora-EP)].

No obstante, las evidencias recogidas también nos muestran que hay un nimero importante de
momentos en los que las estudiantes de maestra “re-formulan, re-colocan lo observado en un nuevo
contexto, re-orientando los datos para permitir [...] nuevas correlaciones segin los diversos ambitos
conceptuales desde los que se interprete ” (Cabanellas et al., 2007, p. 108). Este proceso de #orizacion de la
prictica (Soto et al., 2015) fue emergiendo por la cualidad pedagdgica del contexto de practicas unida a la
invitacién por parte de la profesora de crear ese panel de documentaciéon pedagdgica que invitara a mirar
mas alld de la evidencia: “Fuimos al campo a buscar mariposas, yo eso nunca lo he becho. Entonces, los nirios sabian las
partes de la mariposa [.. .| Eran cosas que tii decias “3nirios con cinco anios?” Pues si, 3por qué? Por la manera de enseiidrselo”
[Cecilia-EP]. Asf es como las estudiantes van desplazando su foco de trabajo desde las “situaciones de
aprendizaje” a la elaboraciéon de documentacion pedagogica, en cuya interpretacion intersubjetiva durante
los seminarios, se producian didlogos de construccién colectiva del conocimiento en los que emergian
creencias (generalmente situadas en bajas expectativas hacia lo que son capaces de hacer los nifios y nifias).
Un proceso de interpretaciéon pedagogica de la realidad que se produce fundamentalmente al final de la
experiencia:

Insaf: Yo diria la foto 1 porque ésta es como mas guiado. No se estd generando autonomia, que es uno de los principales
qgue dijimos [...].

Tutora: Abi interviene la maestra, jvosotras qué pensais?

Insaf: No, abi no interviene |...].

Tutora: Lo han hecho ellos y, ;quién lo ha puesto ahi? [...].

Aurora: Ella ha puesto el material en el anla.

Insaf: El material y el tiempo suficiente como para trabajar con ese material.

Aurora: Y ddandole la libertad, ntilizando la metodologia de juego libre. [SEM3|

4. Conclusiones

A pesar de la diferencia entre los puntos de partida de los grupos que componen este estudio (el del
profesorado universitario que desarrolla la investigacion-accion y el del alumnado que experimenta la
propuesta de “situaciones de aprendizaje), hemos encontrado como las experiencias vividas sefialan a
cuestiones coincidentes.

a) En el plano de la formacion permanente del profesorado universitario, las condiciones contextuales de
intensidad y precariedad del trabajo docente y el miedo a lo nuevo provocaron que la naturaleza de la tarea
diseflada y “consensuada” entrase en contradiccién con el propésito también consensuado de desarrollo de
competencias ya que, analizando la naturaleza de la tarea disefiada, no parece haber tenido en cuenta las
disposiciones subjetivas de las estudiantes (valores, actitudes y emociones). Tres dimensiones que,
generalmente, pese a que son relevantes para poder desarrollar el pensamiento practico docente de manera
armoénica e integral, no se incorporan de manera explicita en la formacién del profesorado, donde
fundamentalmente se valora el desarrollo del conocimiento y las habilidades. Evidenciando asi el
conocimiento practico de parte del grupo de docentes universitarios. Un conocimiento que evidencia la
distancia entre “entre el procesador y el ejecutor humano, es decir, entre lo que pensamos, decimos, sentimos
y hacemos” Pérez Gémez (2019, p. 13). Esto subraya la necesidad de seguir construyendo espacios y tiempos
para la coordinacién, para el didlogo pausado y para el desarrollo de diferentes ciclos que permitan sacar a
la luz estas creencias irracionales (teotrizacion de la practica) que permitan reconstruir aquellos habitos e
inercias que impiden el desarrollo de competencias. S6lo de esta manera el equipo docente participante
podria sentirse “identificado” con la propuesta, afrontando las dificultades que emerjan desde lo que el
grupo ha acordado y no desde el repertorio propio de su bagaje profesional (su conocimiento practico
primitive). Aqui cabria preguntarse quiza si la Lesson Study (Pérez Gémez et al., 2015), como proceso de
investigacion accién cooperativa, podria contribuir a poner en cuestion las feorias en uso gracias al constante
contraste intersubjetivo.

b) En el plano de la formacion inicial de docentes, las consecuencias del proceso vivido por el profesorado
(sumado a las condiciones contextuales de este grupo de estudiantes) parecen haber facilitado que la
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experiencia pedagdgica esté marcada por una disposicién emocional negativa (miedo) que, como diria
Korthagen (2008), hace que los y las docentes recurran a “patrones antiguos” que forman parte de su historia
personal y profesional. Este miedo parece haber comenzado a diluirse (al menos, en parte), considerando
las ultimas evidencias presentadas en el apartado de discusién, con la incorporacién del panel de
documentacién pedagoégica. Una experiencia de apertura que diluye las resistencias iniciales a cuestionarse
(la presencia del ¢go) a rafz de lo acontecido en la practica y a admitir cierta sorpresa sobre las posibilidades
de la infancia.

Sin embargo, cabria preguntarse si estas resistencias no se vieron fortalecidas por la propia estructura
de la tarea disefiada: mirar a las nifias y los niflos para afirmar o rechazar sus teorfas previas (el listado
construido). Una perspectiva que supone un posicionamiento ético con la profesién docente en Educacion
Infantil: la necesidad de que las maestras y maestros construyan “una relaciéon pedagogica que conlleva una
obligacion con respecto a la existencia de la Alteridad” (Dahlberg et al., 2005, p. 71). Un proceso donde
necesariamente hemos de replantearnos qué entienden y entendemos por “aprendizaje” y qué hubiera
pasado si en lugar de “buscar sitnaciones de aprendizaje” prefabricadas desde nuestras propias concepeiones, hubieran
comenzado su andadura en las practicas siguiendo un proceso de re-conocimiento de la infancia desde lo
que ellos son dejandose sorprender. Un punto de partida que sf asume la documentacion pedagogica y desde
el cual se transita a la reflexion sobre las competencias vinculadas a esos procesos. Este otro enfoque podria
facilitar un movimiento mas sinérgico entre la teorizacioén de la practica y la experimentacion de la teorfa.

Adoptando una mirada mas global, los resultados emergidos de ambos grupos evidencian una ausencia
de experimentacion de las posibles “nuevas” teorfas re-formuladas, algo que, segtin el marco epistemolégico
antes compartido, se antoja crucial para el desarrollo del pensamiento practico y, por tanto, para el desarrollo
de competencias docentes.

En resumen, podrfamos decir que promover el desarrollo del pensamiento practico docente no es sélo
una tarea necesaria en la formacién inicial de docentes, sino también para nuestra propia formacién como
formadores de docentes, un espacio donde las resistencias mas irracionales también se manifiestan. Todos
los implicados en la formacién de docentes tenemos el reto de como construir escenatios pedagogicos
abiertos al cuestionamiento, donde el miedo y las inseguridades personales se fortalezcan por la potencia y
la complicidad del grupo. La formacién inicial necesita vincularse necesariamente con la investigacion, es
decir, con entender al docente como un intelectual que indaga, investiga, experimenta, disefia y evalda su
practica docente. Este profesional “intelectualmente comprometido y activo” (Ayuste y Trilla, 2012),
pedagogicamente responsable de la dimension educadora de su tarea docente (Biesta, 2017), y consciente
de su indeterminacion interna (Standish y Thoilliez, 2018) supone lo que Korthagen (2017) denomina como
desarrollo profesional 3.0, aquel que atiende las multiples dimensiones de su, a menudo, inconsciente y
multidimensional conocimiento practico. En otras palabras, es aquel que incorpora no solo lo que saben,
sino lo que piensan, sienten y quieren. "El aprendizaje de los estudiantes de docente sélo es significativo y
poderoso cuando esta integrado en la experiencia de aprender a ensefiat" (Korthagen et al., 2006, p. 1030).
Por tanto, y siguiendo a Hargreaves (2005), hemos de comprender que los maestros son aprendices sociales
y que debemos prestar atencién no solo a su capacidad para cambiar, sino también a sus deseos de hacetlo.

Apoyos

Este proyecto, de dos afios de duracién, fue financiado por la Universidad de Malaga dentro de la
convocatoria 2017-2019 de Proyectos de Innovaciéon Educativa (PIE 17-089).
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