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Resumen. Este artículo describe una experiencia de investigación acción en el marco de la formación inicial del 
profesorado. El desarrollo del pensamiento práctico sigue siendo un reto para la formación inicial y la mera inmersión 
en contextos prácticos no revela un proceso de transformación, sino de consolidación de las creencias pedagógicas 
previas de los estudiantes de docentes.  
Con el propósito de comprender y mejorar las cualidades y los procesos de aprendizaje que se ponen en marcha en el 
contexto del prácticum, un grupo de docentes del Grado en Educación Infantil de la Universidad de Málaga en el 
marco de un Proyecto de Innovación Educativa diseña, desarrolla y analiza en colaboración, una propuesta pedagógica 
como eje para el desarrollo de competencias profesionales tanto de los estudiantes como de los docentes implicados 
durante el segundo Prácticum del Grado.   
Los hallazgos fundamentales del estudio revelan cómo 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 cooperación 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 reflexión y la acción del grupo 
de estudiantes y, por tanto, su desarrollo de competencias profesionales. Este artículo, en definitiva, muestra la 
importancia de incorporar las disposiciones subjetivas en el contexto de la formación 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 

https://revistascientificas.us.es/index.php/IE/index
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.es


  Investigación en la Escuela, nº 105, 2021  | 26 
 

https://doi.org/10.12795/IE.2021.i105.03 · e-ISSN 2443-9991 · Páginas 25-37 

practical contexts does not reveal a transformation process, but rather of consolidation of student teachers' 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 Early Childhood Education at the University 
of Málaga, 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 Degree.   
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 
Formación de profesores, Investigación acción, competencias, Pensamiento práctico, Emociones.  
Teacher education, Action research, competencies, Practical thinking, Emotions. 

1. Introducción: algo más que un cambio en la formación docente 
 
La necesidad de repensar los contextos de formación de docentes ha sido y es un tema recurrente en 

el panorama nacional e internacional. La transformación del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) en el panorama universitario (Andersen y West, 2020; Claxton, 2008; Pérez Gómez, 2012, 2017) ha 
ofrecido una valiosa oportunidad para repensar e investigar la formación inicial del profesorado, aunque no 
haya calado realmente en las prácticas formativas (Manso, 2019). Desde antes de los 90, con el paradigma 
de la racionalidad técnica (Schön, 1992), hasta hoy día, seguimos debatiendo cómo la presencia T-eórica 
(con T mayúscula, Korthagen, 2010), unidireccional, distante y prescriptiva,  abstrae y diluye la necesaria 
conexión emocional con los aprendizajes y vivencias genuinas de los niños y las niñas (Rinaldi, 2006). Una 
T-eoría académica que no siempre conecta con la experiencia o t-eorías personales (con t minúscula, 
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 
socialización en las prácticas de enseñanza dominantes y su reproducción. Necesitamos construir un modelo 
de formación docente que atienda los retos sociales actuales, sitúe en el centro al aprendiz de docente y 
establezca una compleja red de relaciones convergentes para construir un espacio intermedio de aprendizaje 
y enseñanza. 

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

Con la intención de profundizar en cómo generar un contexto formativo que promoviera el desarrollo 
de competencias, un grupo de docentes del Prácticum II del Grado en Educación Infantil de la Universidad 
de Málaga de diferentes áreas de conocimiento, decide iniciar un proceso de Investigación-Acción (Elliott, 
2012). El objetivo se centraba en diseñar una propuesta que favoreciera el tránsito reflexivo, crítico, creativo 
y dialógico entre la experiencia y la Teoría para el desarrollo de competencias. Durante y después del 
desarrollo de la propuesta, el equipo docente observó y entrevistó a un grupo de estudiantes participantes 
buscando comprender aquellas características esenciales para transformar el conocimiento práctico docente 
en relación con una imagen de infancia respetuosa y capaz. Además, a lo largo de estos espacios y tiempos 
para el diálogo y coordinación del profesorado universitario, emergieron una serie de dificultades que nos 
invitan también, a mirar esta realidad desde el conocimiento práctico del profesorado universitario que 
participa en esta experiencia. De esta manera, el estudio analítico se presenta en dos planos: el del proceso 
vivido por el profesorado que diseña la propuesta de manera coordinada, y el de las docentes de Educación 
Infantil en formación inicial que la experimentan durante sus prácticas en escuelas.  

2. Competencia y conocimiento práctico en la formación de docentes 
 

El grupo de docentes implicado en esta investigación comenzó su andadura debatiendo y tratando de 
consensuar qué se entiende por competencia. Después de una revisión bibliográfica y varias sesiones de 
debate, acordaron entender las competencias cRPR�´VLVWHPDV�FRPSOHMRV��SHUVRQDOHV��GH�FRPSUHQVLyQ�\�GH�
actuación, es decir combinaciones personales de conocimientos, habilidades, emociones, actitudes y valores 
TXH�RULHQWDQ�OD�LQWHUSUHWDFLyQ��OD�WRPD�GH�GHFLVLRQHV�\�OD�DFWXDFLyQµ�3pUH]�*yPH]������ , p.145). De esta 
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manera, se distanciaban de la corriente neoliberal que entiende las competencias como una traslación de la 
´XWLOLGDG�SUiFWLFDµ�GH�XQ�FRQWHQLGR�FRQFUHWR (Gimeno Sacristán, 2008). Bajo este concepto, aprender ya no 
es apropiarse de una verdad absoluta, válida en todo contexto y situación, sino adquirir diversos 
conocimientos, destrezas, habilidades, técnicas e inercias y saber usar las más adecuadas en cada situación o 
contexto, en muchas ocasiones en situaciones de incertidumbre e imprevisibilidad (Pozo y Monereo, 2009). 

Este enfoque mantiene una estrecha relación con lo que Pérez Gómez (2012), basándose en la 
propuesta del profesional reflexivo, elaborada por Schön (1992), denomina conocimiento práctico, es decir, el 
conjunto de creencias, habilidades, valores, actitudes y emociones que operan de manera automática, 
implícita, sin necesidad de la conciencia, y que condicionan nuestra percepción, interpretación, toma de 
decisiones y actuación. En definitiva podríamos decir que es el ADN (Kemmis, 2012) inconsciente y 
complejo de nuestra práctica, un ADN que puede ser permeable y plástico en función de las vivencias 
contextuales a las que nos exponemos. En este sentido podemos señalar términos similares, como la 
intuición (Atkinson y Claxton, 2002), el conocimiento tácito (Polanyi, 1983), las Gestalt (Korthagen, 2008), 
el conocimiento en la acción (Argyris, 1982; Schön, 1992) o las teorías implícitas (Pozo et al., 2006). Con 
algunos matices, estas nociones convergen en señalar que la construcción (y reconstrucción) de la identidad 
docente desborda, y en algunas ocasiones incluso contradice, el plano de lo declarativo y germina desde las 
creencias más irracionales sobre lo que supone enseñar y aprender, y que suelen salir a la luz en los 
momentos de emergencia e incertidumbre de la propia práctica o acción.  

Acogiendo esta imagen en la profesión educativa, la formación, tanto inicial como permanente, del 
profesorado se vuelve un contexto imprescindible para transformar el conocimiento práctico en 
pensamiento práctico y desarrollar competencias o cualidades fundamentales. El pensamiento práctico 
incluye el conocimiento en la acción más el conocimiento reflexivo en y sobre la acción. Es decir, está constituido por 
todos los recursos (conscientes e inconscientes) que utilizamos los seres humanos cuando intentamos 
comprender, diseñar e intervenir en una situación concreta de la vida personal o profesional (Soto et al., 
2015; Pérez Gómez, 2012, 2017, 2019). Las investigaciones previas nos muestran que para desarrollar el 
pensamiento práctico necesitamos promover dos procesos clave en la formación de docentes: la teorización 
de la práctica y la experimentación de la teoría: 
a. La teorización de la práctica o la importancia de reflexionar sobre la experiencia (Hagger & Mcintyre, 2006). La 

praxis por sí sola no provoca el desarrollo de competencias (Hammerness et al., 2005), sino que ésta 
debe pasar por el tamiz de la reflexión y el análisis (Kemmis, 2012; Schön, 1992). Un tamiz que, además, 
incluye la investigación como herramienta transformadora de los hábitos y las rutinas (Pérez Gómez, 
2017). Así, se trata de imbricar la indagación de la cotidianidad con el contraste teórico, para que ésta 
se vuelva puente reflexivo entre lo que pasa y lo que nos pasa en la práctica, en busca de la mejora de 
ésta (Stenhouse, 1987). La Teoría desconte[WXDOL]DGD� KD� VLGR� KDELWXDOPHQWH� TXLHQ� ´KD� WRPDGR� HO�
FRQWUROµ� GH� OD� IRUPDFLyQ� GRFHQWH� GH� PDQHUD� DFUtWLFD� (Rinaldi, 2006). Cabría pensar entonces que 
desarrollar competencias invita a una progresión inductiva donde, desde los eventos particulares de la 
cotidianeidad, las maestras y los maestros en formación sean capaces de inferir teorías más generalizadas 
(Angrosino, 2012). Es decir, un proceso de adquirir conciencia reflexiva y crítica sobre la propia 
subjetivación de la experiencia.  

b. La importancia de experimentar la teoría (Soto et al., 2015) o de concretar la teoría en hábitos para gobernar la práctica 
(Korthagen, 2010). Sin embargo, como ilustra Pérez Gómez (2017), no basta con teorizar la práctica, 
desarrollar el pensamiento práctico requiere también, experimentar la teoría construida y contrastada, 
es decir construir nuevos hábitos de actuación para que de nuevo y de forma inconsciente, adquieran 
toda la potencialidad pedagógica de un conocimiento práctico informado y contrastado.  
Desde este lugar, el equipo de docentes de esta investigación acción intentaba diseñar una tarea donde 

el alumnado pudiera teorizar sobre su práctica y experimentar las nuevas teorías desarrolladas como fruto 
de este proceso, desarrollando así 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 práctico de los docentes implicados.  

 
2.1. Disposición afectiva, querer aprender. La enseñanza y el aprendizaje son prácticas 
emocionales y morales 
 

Un factor esencial para desarrollar competencias o comprender y transformar el conocimiento práctico 
GRFHQWH� ´UHVLGH� HQ� OD� LQFRUSRUDFLyQ� GHO� ¶TXHUHU·�� GH� ODV� HPRFLRQHV�� GHVHRV�� DFWLWXGHV� \� YDORUHV� FRPR�
HOHPHQWRV�LQGLVSHQVDEOHVµ�(Pérez Gómez, ). Profundizando en este tema, Spinoza (citado por Marina, 2006, 
p. 96) hablaba del conatus��XQ�WLSR�GH�LPSXOVR�TXH�QRV�SHUPLWH�FRQHFWDU�FRQ�OD�UHDOLGDG�\�WUDQVIRUPDUOD��´/D�
esencia del hombre es el deseo, el dinamismo impelente, y su acompañamiento de afectosµ� Este impulso 
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supone una intencionalidad o, en otras palabras, una tendencia que nos lleva a hacer algo y nos sitúa, por lo 
tanto, en un estado de ánimo, en una pre-disposición afectiva que, de alguna manera, facilita el trabajo 
pedagógico. 

Según Funes (2014) y Vaello (2009), un contexto de enseñanza y aprendizaje es un contexto 
impregnado de emociones. Su omnipresencia se manifiesta de diversas formas: en la energía o desgana que 
se percibe en el ambiente y, por ende, en la calidad de la docencia (Chang, 2009); en la cercanía o la distancia 
entre el profesorado y el alumnado, que repercute en las estrategias que se utilizan en la selección de 
objetivos, en la planificación de la sesión, en la evaluación, 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 currículo (Brackett et al., 2011).  

El plano emocional, además, está estrechamente conectado con las creencias y éstas con el propio 
bienestar y supervivencia. Según Corbera (2015), las emociones siempre están condicionadas por programas 
inconscientes y se desarrollan 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 pensar 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 aquí es donde vuelve a entrar en juego la importancia de 
reconstruir el conocimiento práctico.  

Ellis (1988), quien trabajó y estudió las creencias irracionales, señala tres que predominan en nuestra 
cultura y que nos condicionan: 

 &RQ�UHVSHFWR�D�XQR�PLVPR��´debo hacer las cosas bien y merecer la aprobación de los demás por mis actuacionesµ� 
 &RQ�UHVSHFWR�D�ORV�GHPiV��´los demás deben actuar de forma agradable, considerada y justaµ� 
 &RQ�UHVSHFWR�D�OD�YLGD�\�DO�PXQGR��́ la vida debe ofrecerme unas condiciones buenas y fáciles para poder conseguir 

OR�TXH�TXLHUR�VLQ�PXFKR�HVIXHU]R�\�FRQ�FRPRGLGDG�µ 
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. Además, 
se enredan con el ego. Cuando queremos entender, lo hacemos generalmente desde nuestro ego, desde nuestra 
manera de entender la realidad, por lo que necesitamos cultivar una mente abierta y libre de juicios. El ego, 
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 formación de docentes (inicial y permanente) es este ego, según explica 
James (2011), el que puede transformarse en una resistencia para el desarrollo de competencias, ya que 
sentimos que nuestro conocimiento práctico (en el que encontramos comodidad y seguridad) se ve 
´DPHQD]DGRµ�� 

3. Metodología del estudio: Un proceso de Investigación-Acción 
 

Este proceso de Investigación-Acción (Stenhouse, 1987) surge del trabajo coordinado dentro del 
marco de un Proyecto de Innovación Educativa (PIE) que se desarrolló a lo largo de dos cursos académicos 
(2017/2018 y 2018/2019) por parte de un grupo de quince profesoras y profesores con trayectorias y 
experiencias diversas - pertenecientes a diferentes departamentos y áreas - del Prácticum del Grado en 
Educación Infantil de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Málaga. Dichos docentes 
en cooperación abordan los dilemas de su práctica para estimular el desarrollo de competencias 
profesionales del alumnado y seleccionan a dos de ellos para desarrollar la acción consensuada y ser 
observados por los demás durante el desarrollo de dicha tarea, constituyéndose dos grupos de investigación. 
Este artículo 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 Prácticum. 

No podemos dejar de lado que este proyecto de investigación convive en un contexto universitario 
que, como cualquier otro contexto social, experimenta tensiones fruto de la incertidumbre (transformada 
en inseguridad) y la presión que la era digital �3pUH]�*yPH]��������KD�́ LQVWDODGRµ�HQ�QXHVWURV�PRGRV�GH�YLYLU��
$Vt��´HO�FRQVWDQWH�HVWDGR�GH�LQVHJXULGDG�SXHGH�OOHYDU��D�QR�SRFRV�SURIHVLRQDOHV�XQLYHUVLWDULRV��D�YLYLU�HQ�XQD�
situación dH�SHUPDQHQWH�SUHFDULDGRµ��*RQ]iOH]-Calvo, 2020, p. 70). Esto provoca que la participación en 
el proceso de una parte importante del grupo sea intermitente y variable en cuanto a su disponibilidad, 
motivación y compromiso. Estas precarias condiciones del trabajo docente universitario también provocan 
la casi imposibilidad de encontrar momentos pausados y tranquilos de diálogo y debate real. Una 
conversación más dilatada en el tiempo, que facilita encontrar hilos comunes para llegar a consensos o, al 
menos, transitar discusiones alejadas de la teoría proclamada ´DXWRPiWLFDµ�� (VWR� VH� UHYHODUtD� FRPR�
imprescindible en un grupo de docentes diverso y heterogéneo, procedente de casi todas las áreas de 
conocimiento de la Facultad, con sus diferentes tradiciones disciplinares que reflejan una hiperespecialización 
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(Marcelo, 2001) del profesorado y no siempre de carácter psicopedagógico. Todas estas variables, como 
veremos, influyen en el diseño de la tarea que es el centro de este proceso de investigación-acción.  

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 habían cursado anteriormente 
el Módulo de Formación Profesional Superior de Técnico en Educación Infantil. 

El equipo docente diseña también las estrategias para recoger información durante el desarrollo del 
proceso. Estas estrategias han favorecido la triangulación de la información (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 diseña un universo de intereses 
para las entrevistas en función de los objetivos diseñados para la tarea y las cinco dimensiones del 
conocimiento práctico. Se llevaron a cabo una entrevista grupal a las estudiantes previa [EG] a la 
experiencia de aprendizaje; y entrevistas semiestructuradas posteriores [EP] con cada una de ellas 
(5 horas en total). 

b) Observaciones no participantes: El equipo docente diseñó una guía de observación, ejemplificando 
evidencias que podían 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.  

c) Análisis documental (Atkinson, 1992): Se han analizado todas las producciones escritas y visuales 
de las estudiantes (200 págs. 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 documentación pedagógica (PDP) y reflexiones finales de los portafolios individuales 
(RFP). También se han analizado los resúmenes de las reuniones del equipo docente (RED) y el 
relato de la docente que desarrolló la tarea (RD). 

 
Las fases que se siguieron coinciden con las planteadas por Kemmis y McTaggart (1988) para un 

proceso de Investigación-Acción: diagnóstico de la situación e identificación de un problema sobre el que 
trabajar, diseño de un plan de acción para su mejora, desarrollo del plan y reflexión y evaluación de este: 

 
x Fase 1: Diagnóstico y reconocimiento de la situación inicial 
 
El PIE titulado La evaluación de competencias profesionales en el Prácticum y el TFG del Grado en Educación 

Infantil surgió tras detectarse por parte del equipo la necesidad de profundizar en la evaluación de 
competencias profesionales en el marco de las asignaturas del Prácticum y el TFG. Como fruto de un PIE 
anterior, se detecta la falta de formación de una parte del grupo con respeto al concepto de competencia y 
la dificultad generalizada para diseñar tareas que permitan su evaluación.  

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

 
x Fase 2: Diseño de un plan de acción, críticamente informado, para mejorar aquello que ya está 

ocurriendo  
 
Una vez identificado un espacio de mejora, y después de un proceso de reflexión sobre posibles vías 

de acción, el equipo acordó los siguientes objetivos para la propuesta a diseñar: (1) Observación, análisis y 
reflexión de los elementos que intervienen en los procesos de aprendizaje de los niños y niñas de infantil; 
(2) Comprensión y documentación (con evidencias) de la existencia de aprendizaje; (3) Argumentación y 
comunicación poniendo en diálogo la normativa vigente, la experiencia personal (interpretaciones y 
creencias) y la Teoría pedagógica. 

Para ello, se diseñó una tarea con la siguiente secuencia de actividades:   
� 1. Elaboración de una lista de posibles situaciones de aprendizaje. Las estudiantes, poniendo en juego sus 

conocimientos previos, la normativa vigente en Educación Infantil, lecturas pedagógicas y materiales 
de otras asignaturas cursadas anteriormente, elaborarían individualmente una relación de 
´VLWXDFLRQHVµ�HQ�ODV�TXH�VH�SRGUtD�SURGXFLU�HO�DSUHQGL]DMH�LQIDQWLO� 

� 2. Puesta en común de las situaciones de aprendizaje. En un seminario presencial en la universidad, después 
de compartir las conclusiones individuales de la fase anterior, elaborarían una lista colectiva de 
posibles características que las situaciones de aprendizaje infantil podrían tener.  
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� 3. Búsqueda de evidencias de situaciones de aprendizaje. Las maestras en formación buscarían evidencias 
(registros escritos o audiovisuales) en sus contextos de prácticas de situaciones con las características 
OLVWDGDV��3RVWHULRUPHQWH��UHIOH[LRQDUtDQ�VREUH�HOODV�UHVSRQGLHQGR�D�ODV�VLJXLHQWHV�FXHVWLRQHV��´¢4Xp�
aprendo yo? ¿Qué aprendo de esta situación? ¿Cómo me siento? ¿Qué aprendo como maestra? 
¢&yPR�DSUHQGHPRV�D�VHU�GRFHQWHV"µ� 

� 4. Puesta en común de las evidencias de aprendizaje recogidas. Las estudiantes compartirían en un seminario 
presencial las reflexiones surgidas del trabajo realizado hasta ese momento.  

5. Reflexión final individual. En el ensayo final el alumnado intentaría dar respuesta a las siguientes 
FXHVWLRQHV��´¢&yPR�DSUHQGHQ�ORV�QLxRV�\�ODV�QLxDV"�¢&yPR�DSUHQGHPRV�D�VHU�GRFHQWHV"µ� 

El proceso de diseño de la propuesta fue el más largo en comparación con el resto de las fases. Durante 
esta fase se hicieron evidentes las dificultades provocadas por las condiciones contextuales descritas 
anteriormente. Esto provocó  resistencia al cambio por una parte importante del equipo, por lo que la 
pequeña oportunidad que había para el aprendizaje cooperativo entre docentes no logró superar las 
tensiones que normalmente surgen ante la diversidad de antecedentes, creencias y valores (Achinstein, 2002; 
Grossman et al., 2001), experimentando una coordinación artificial (Hargreaves, 1991) o una pseudo-
FRPXQLGDG� FDUDFWHUL]DGD� SRU� HO� LPSHUDWLYR� GH� ´FRPSRUWDUVH� FRPR� VL� WRGRV� HVWXYLpVHPRV� GH� DFXHUGRµ�
(Grossman et al., 2001) y que proviene de la falta de experiencias de este tipo dentro de la cultura académica 
individualista y competitiva (Peña y Serván, 2021).  

En el caso de la profesora protagonista de este análisis, la naturaleza final de esta tarea parecía alejarse 
GH�VXV�´SULQFLSLRV�GH�SURFHGLPLHQWR�KDELWXDOHVµ��6LQ�HPEDUJR��GDGD�VX�SRVLFLyQ�GHQWUR�GHO�JUXSR��SUHILULy�
´QR�GHMDU�D�QDGLH�DWUiVµ��DXQ�QR�HVWDQGR�GHO�WRGR�FRQIRUPH�FRQ�HO�GLVHxR� 

La idea era desarrollar una tarea que partiese de la experiencia de las estudiantes ya que un grupo importante del equipo 
veníamos trabajando en torno a la documentación pedagógica y habíamos realizado formación al respecto. Pero mi percepción 
es que algunos miembros del equipo estaban incómodos con llamarla así y con ese enfoque, que la documentación pedagógica se 
identificaba con personas concretas y no se quería seguir a esas personas. Los tiempos limitados que teníamos para reunirnos y 
la intermitencia de asistencia a las reuniones tampoco facilitaba que nos escucháramos unos a otras. Por tanto, y para mantener 
la cohesión del grupo, que entendía que era mi función como coordinadora, acabamos diseñando una tarea que partía de la 
teoría y cuyo enfoque era deductivo en lugar de inductivo, algo que no me convencía, lo que creo que luego (me) influyó a la hora 
de desarrollarla (RD).  

 
x Fase 3: Acción y observación del plan de práctica diseñado.  
 
El equipo acordó que cada docente podía adaptar la tarea para adecuarse a su identidad y experiencia 

docente, acuerdo que la docente-coordinadora-caso de este estudio aprovechó para incorporar estrategias 
que acompañaron la secuencia de situaciones ya consensuadas y que fueron las siguientes:  

� El portafolios virtual como mecanismo para la reflexión sobre la acción : Consiste en un espacio virtual en el 
que las estudiantes elaboran un diario reflexivo que transita desde descripciones generales hasta ir 
focalizando en pequeños incidentes críticos. Este portafolio incluye una reflexión final metacognitiva 
sobre lo que habían aprendido, cómo lo habían aprendido y una autoevaluación y autocalificación 
de toda la experiencia.  

� Una tutoría muy cercana. El hecho de que sea un portafolio online permite un acompañamiento 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 documentación pedagógica: 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 
observación e interpretación del aprendizaje de los niños y las niñas. En relación 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 póster 
profundizando en el tipo de interpretación (o ricognizione reggiana) de la documentación pedagógica. 
Aunque los principios pedagógicos que esta herramienta incorpora no fueran del todo coherentes 
con la tarea diseñada por el grupo, la docente tenía una experiencia previa con respecto al valor 
educativo de la documentación pedagógica y su capacidad para desarrollar competencias 
profesionales docentes, por lo que decidió imbricarla en el proceso. De hecho, en conexión con el 
marco epistemológico 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 (valores, actitudes y emociones), de las y los docentes en formación inicial (Maldonado-
Ruiz & Soto Gómez, 2021). 

 
a) Fase 4: Reflexión en torno a los efectos como base para una nueva planificación. 
 
Una vez desarrollada y estudiada la propuesta por los dos grupos, llegó la hora de analizar lo ocurrido 

en una última reunión 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 cómo aprenden los niños y las niñas [M.A., RED, 1/07/2019], otros apreciaban confusión 
FRQ�OD�GHQRPLQDFLyQ�GH�´VLWXDFLRQHV GH�DSUHQGL]DMHµ� 

Se produce un debate sobre la confusión con el término de situación de aprendizaje que se aprecia y la conveniencia de 
trabajarlo desde la documentación pedagógica. La profesora-coordinadora-sujeto de este estudio piensa que ² bajo su experiencia 
- ha sido un obstáculo la fase de la tarea en la que el alumnado tenía que determinar qué caracterizaba una situación de 
aprendizaje para luego, según ese guion, buscar las situaciones. Según ella, cuando ha trabajado desde la documentación 
pedagógica esta confusión no ha aparecido porque ésta supone partir de una mirada atenta y abierta a los aprendizajes de los 
niños y las niñas [RED, 1/07/2019]. 

Con respecto al análisis de la información, es preciso señalar que, en primer lugar, el grupo constituyó 
tres categorías previas que se correspondían con las tres competencias que la tarea pretendía desarrollar. Sin 
embargo, dada la casuística que hasta ahora se ha narrado y que, como veremos a continuación, se 
evidenciará en la naturaleza de los resultados, asumimos la emergencia de la investigación (Charmaz, 2006) 
y decidimos construir una taxonomía de categorías nuevas que respondiera a la realidad de los datos. En 
este sentido, se realizó un análisis categorial de la información recogida (Coffey & Atkinson, 1996; Gibbs, 
2012) gracias al software de análisis cualitativo de datos Nvivo. De las casi 800 referencias (bits de datos) 
arrojadas por los citados instrumentos, se conformaron un total de 32 categorías. Fruto del proceso de 
refinamiento y jerarquización de estas, el diagrama final de nuestro análisis está estructurado en 4 categorías 
principales: la presión academicista que viven las estudiantes, la búsqueda de aprobación externa, la 
emergencia del ego en la experiencia pedagógica, y las transformaciones que estimularían un posible 
desarrollo de competencias.  

4. Análisis y discusión de resultados: Cuando la emoción se antepone a la razón 
 

La primera idea que habría que destacar de este estudio sería que, como apuntan las evidencias, la 
propuesta diseñada no terminaba de convencer a la profesora-sujeto de este caso. Esto la llevó finalmente 
a intentar que lo que hasta ahora estaba proponiendo para ese periodo de prácticas conviviera, de alguna 
manera, con los procedimientos que habían acordado. A partir de aquí podríamos empezar a pensar en qué 
RFXUUH�FXDQGR�VH�FRQVHQVXD�GH�PDQHUD�´DUWLILFLDOµ�XQD�SURSXHVWD�HQ�OD�TXH�DO�PHQRV�XQD�GH�ODV�SDUWLFLSDQWHV�
no cree, pero pone por delante la cohesión 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 problemáticas - 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 presión academicista 
 

Durante el desarrollo de la experiencia, el grupo vive con mucha incomodidad e incertidumbre la 
SURSXHVWD�GH�́ EXVFDU�VLWXDFLRQHVµ��(O�GLOHPD�GH�OR�GHVFRQRFLGR�SUHVLRQDED�VX�H[SHULHQFLD�DFDGHPLFLVWD�TXH��
para algunas, tenía que ver con la novedad del concepto de situación de aprendizaje:  

Yo no sabía identificar una situaciyQ�FRPR�WDO�SRUTXH�QXQFD�PH�KDQ�GLFKR�´EXVFD�XQD�VLWXDFLyQµ [Cecilia-EP].  
Quizás 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 dinámica que ella venía desarrollando 
hasta el momento en el Prácticum II, la documentación pedagógica, seguía una lógica diferente: observar 
las infancias dejándose impregnar por su cultura de cara a comprender sus inquietudes, intereses y procesos 
de aprendizaje para así poder diseñar contextos ricos para el desarrollo de competencias en el alumnado de 
Educación Infantil: 

'HO�SULPHU�VHPLQDULR�VDOt�FRQ�XQD�VHQVDFLyQ�PX\�LQFyPRGD��>«@�&UHR�TXH�QXQFD�OOHJXp�D�HQWHQGHU�ELHQ�HO�VHQWLGR�GH�
esta primera actividad y, precisamente por eso, no supe orientarla bien. Como resultado, el alumnado, que ya tenía unas 
condiciones contextuales complicadas, se bloqueó completamente y no llegaba a entender qué es lo que tenía que buscar (RD).  
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Con respecto a las condiciones contextuales, la profesora se refería a la intensidad de la agenda de su 
grupo de estudiantes que, al ser ya técnicos en Educación Infantil, seguían un plan de estudios más intenso 
TXH�HO�FRP~Q�DO�FRPSDJLQDU�GRV�WXUQRV�SDUD�KDFHU�HO�*UDGR�HQ�WUHV�DxRV��´a pesar de tener las asignaturas de la 
tardeµ�>$XURUD-(3@��\�VLPXOWDQHDU�ODV�UHVSRQVDELOLGDGHV�FRPR�HVWXGLDQWHV�FRQ�RWUDV�FXHVWLRQHV�ODERUDOHV��´yo 
personalmente sí me he agobiado más porque yo trabajo tambiénµ� >,QVDI-EP]). Por lo que tenían la tendencia a 
incorporar una lógica academicista y menos comprometida con un proceso reflexivo con su experiencia 
previa, como veremos más adelante. Una confusión y presión que parece disminuirse cuando la docente 
introduce la documentación pedagógica 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 desconexión entre lo que se les estaba proponiendo desde la universidad 
LQLFLDOPHQWH��XQ�SHQVDU�´HQ�DEVWUDFWRµ��FRPR�OR�GHQRPLQD�Dewey, 1997) a lo que estaban viviendo con las 
niñas y los niños en la escuela. Esta nueva forma de mirar hizo que, pasada la experiencia, lo señalaran como 
DSUHQGL]DMH�SRUTXH�´Mientras los niños/as jugaban yo estaba viendo que estaban haciendo algo, pero no reconocía que en 
ese momento estaban aprendiendo. Para ello tenía que cambiar la forma de verlos y había que mirar más allá  [Insaf-RFP]. 

1R�REVWDQWH��DO�ILQDO�GHO�SUiFWLFXP�VLJXHQ�FRQVLGHUDQGR�HO�LQYHVWLJDU�FRPR�XQD�DFWLYLGDG�´DQH[Dµ�D�VX�
intervención en el aula: 

En lo referente a mi aprendizaje, aunque se ha basado principalmente en la observación y recopilaciones de estas 
[situaciones], esto no quiere decir que no haya intervenido en el aula, pues la mayor parte del tiempo mi labor en esta ha sido 
como la de una docente más >«@�[Aurora-RFP]. 

Esto, que se evidencia en esta estudiante pero que se desprende de esa sensación de incomodidad del 
resto, nos ofrece la oportunidad de pensar que la investigación no se contempla como una acción profesional 
cotidiana, algo que sí pretendía la tarea diseñada por lo que mostraba las resistencias de su conocimiento 
práctico.  

 
4.2. La necesidad de buscar la aprobación externa 
 

Esta tendencia academicista que empezamos a evidenciar aparece de nuevo en su interés por resolver 
OD�WDUHD�GHVGH�GRQGH�SHQVDEDQ�TXH�LEDQ�D�´VDFDU�PiV�QRWDµ� 

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

De alguna manera tienen temor a no conseguir la aprobación 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 simbólicas que se necesitan para ser docentes. De este modo, las estudiantes 
buscan más la adecuación de las situaciones recogidas con las características seleccionadas que experimentar 
hábitos reflexivos que les permitan aprender y crecer como profesionales: 

7XWRUD��>«@�&DGD�XQD�KD�FRJLGR�XQD�VLWXDFLyQ�SHQVDQGR�TXH�UHIOHMDED�EDVWDQWHV�FDUDFWHUtVWLFDV�GH�HVD�OLVWD��3RUTXH�\D�
hablamos en el otro seminario de que no en todas las situaciones se iban a dar todas las características.  

Melody: Yo he buscado donde hubiera mucho. [SEM3]. 
(VH�´EXVFDU�GRQGH�KXELHUD�PXFKRµ�WDPELpQ�VH�DOHMD�GHO�UHFRQRFLPLHQWR�D�ODV�SRWHQFLDOLGDGHV�GH�ODV�

infancias, situándose en un lugar (metafórico) academizado que no ayuda a dotar de sentido la competencia 
investigadora, llegando a asumir TXH�VXFHGHQ�KHFKRV�LPSRUWDQWHV�TXH�QR�VDEHQ�REVHUYDU��´A lo mejor está 
SDVDQGR�DOJR�V~SHU�LPSRUWDQWH�\�QRVRWURV�QR�VDEHPRV�DSUHFLDU�HVD�VLWXDFLyQµ�[Melody-EP].  

Este miedo a no dar la talla afecta a la incorporación progresiva de nuevos hábitos docentes 
(experimentación de la teoría), produciéndose, como ocurrió con el grupo de docentes universitarios, un 
SURFHVR�´DUWLILFLDOµ�GH�HODERUDFLyQ�GH�OD�WDUHD� 
 
4.3. Cuando el ego y las falsas expectativas impiden avanzar 
 

Las evidencias recogidas indican cómo el proceso se había vivido con un miedo inusual en un marco 
de inseguridad. Finalmente, la mayoría del grupo asume que tenían unas expectativas que no respondían a 
OD�UHDOLGDG�GH�OD�WDUHD�SURSXHVWD��´/XHJR�FXDQGR�OR�DSUHQGt�YL�TXH�QR�HUD�SDUD�WDQWR��>«@�/H�HVtaba dando más bombo 
del que era y eso no me dejaba verµ�>&HFLOLD-EP]. En este sentido, los seminarios presenciales en la facultad se 
convirtieron en espacios y tiempos (físicos y metafóricos) en los que el acompañamiento formativo de la 
tutora académica, MXQWR� DO� GLiORJR� FRQ� ODV� FRPSDxHUDV�� IXHURQ� HOHPHQWRV� FODYH� SDUD� ´GHVFRPSULPLU� HO�
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HVWUpVµ��´(O�VHPLQDULR�WH�SHUPLWH�HO�HVFXFKDU�FyPR�HVWi�WUDEDMDQGR�WX�FRPSDxHUD��TXH�WH�D\XGH�WDPELpQ�SRU�VL�W~«�2�YHV�
TXH�VX�LGHD�HV�PHMRU��R�FRQWUDVWDV�FRVDV«µ [Aurora-EP].  

Del mismo modo, también apreciamos (con mayor fuerza en la mitad del grupo) una cierta resistencia 
D�DGPLWLUVH�YXOQHUDEOHV��HJR��\�VHxDODU�VX�HYROXFLyQ�UHVSHFWR�DO�URO�GH�REVHUYDFLyQ��´Soy muy analítica y soy 
muy observadora. Es mi actitud, porque soy así. Yo soy asíµ�>,QVDI-EP]. De hecho, se aprecia cómo el grupo fue 
DFRPRGiQGRVH�SURJUHVLYDPHQWH�HQ�OD�SUHJXQWD�VREUH�´TXp�DSUHQGHQ�ODV�QLxDV�\�ORV�QLxRVµ��SHUR�FXDQGR�
OOHJy� OD�KRUD�GH�PLUDUVH�D�Vt�PLVPDV��UHVSRQGLHQGR�D� OD�SUHJXQWD�PHWDFRJQLWLYD�GH�´TXp�DSUHQGR�\Rµ�QR�
mostraron esa facilidad: 

Tutora: Tú [a Melody] antes como maestra no conocías ese material. Por lo tanto, nunca se te habría ocurrido usarlo. Y 
ahora, a lo mejor, sí. [Melody OORUD@�3HUR�QR�WH�DJRELHV��VL�OD�LGHD�TXH�KDV�WHQLGR�HV�PX\�EXHQD��>«@�/R�TXH�WH�DJRELD�HV�TXH�
no encuentras las respuestas ¿O no? Pero las vas a encontrar, ten confianza, que la vas a encontrar seguro. Lo que pasa es qu e 
es verdad que tenemos poco hábito 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, además 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 práctico 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 duración de la propuesta (4 semanas), creemos que más que 
´UHFRQVWUXFFLyQµ� GHEHUtDPRV� KDEODU� VREUH� WRGR� HQ� WpUPLQRV� GH� ´PRYLOL]DFLyQµ��'HVGH� HVWH� SULVPD�� ODV�
evidencias recogidas muestran que sí ha habido cierto impacto en el conocimiento práctico del grupo. En 
este sentido, creemos que uno de los giros más potentes surge tras la retroalimentación realizada por la 
profesora en sus diarios de aprendizaje:  

´0H�OODPD�OD�DWHQFLyQ�TXH�GHV�WDQWD�LPSRUWDQFLD�DO�MXHJR�OLEUH�\ luego no describas lo que hacen y aprenden los niños y 
ODV� QLxDV� HQ� HVWH� UDWR�� &UHR� TXH� SRGUiV� HQFRQWUDU� PXFKDV� HYLGHQFLDV� GH� VLWXDFLRQHV� GH� DSUHQGL]DMH� HQ� HVRV� PRPHQWRVµ�
[Retroalimentación en DA Melody-12/03/2019]. 

Esta retroalimentación que, extraída del contexto podría ser vista como una acción directiva, implica 
SDUD�ODV�HVWXGLDQWHV�XQD�LQYLWDFLyQ�D�PLUDU�HO�MXHJR�\�VX�LPSUHYLVLELOLGDG��FRPR�XQ�HVSDFLR�SDUD�´DFHSWDU�HO�
UHWR�GH�OD�FRPSOHMLGDGµ (Cabanellas y Eslava, 2001, p.19). 

Esta mañana, durante el juego libre, me ha surgido la duda al ver a los niños jugar de por qué todos hacemos comida 
MXJDQGR��SRUTXH�VLHPSUH�KD\�DOJXLHQ�TXH�MXHJD�D�KDFHU�GH�FRPHU�>«@�  Los niños de todas las edades lo hacen, como juego 
simbólico, pero es curioso ver cómo de todo lo que se puede simular lo que más 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 
gráficas que las participantes recogen ya que se produce un cambio, sobre todo, en dos de las cuatro 
estudiantes: pasan de rescatar únicamente actividades dirigidas (Imagen 1) a profundizar en los matices 
propios del juego espontáneo infantil (Imágenes 2 y 3) (Figura 1) [Insaf-DA]:  
 
Figura 1 
Imagen 1: 11/03/2019; Imágenes 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 introducción de 
la documentación pedagógica 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 artículo y que eso se produce sobre 
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todo cuando los niños y las niñas tienen oportunidad de desarrollarse de forma autónoma en el contexto 
que han creado las maestras y no tanto cuando éstas desarrollan actividades más dirigidas y estructuradas.  

¢<�TXp�SDSHO�MXHJD�OD�´WHRUtDµ�D�OR�ODUJR�GH�OD�H[SHULHQFLD"�$XQTXH�HO�IRFR�HQ�HO�GLVHxR�GH�OD�SURSXHVWD�
estuviera situado en el desarrollo de competencias docentes, su estructura hipotético-deductiva dificultaba 
avanzar en el doble proceso que facilita la reconstrucción del conocimiento práctico (teorización de la 
práctica y experimentación de la teoría). De hecho, discursivamente, parte del grupo refleja claramente este 
WUiQVLWR�OLQHDO��´Lo habíDPRV�YLVWR�HQ�HO�DXOD�>XQLYHUVLWDULD@��SHUR�FXDQGR�W~�OR�YHV�GH�YHUGDG�GLFHV�´RVWUDV��SXHV�HV�FLHUWRµ�R�
´VH�HTXLYRFDQµ�>$XURUD-EP]. 

No obstante, las evidencias recogidas también nos muestran que hay un número importante de 
momentos en los que las estudiantHV� GH� PDHVWUD� ´UH-formulan, re-colocan lo observado en un nuevo 
contexto, re-RULHQWDQGR� ORV� GDWRV� SDUD� SHUPLWLU� >«@� QXHYDV� FRUUHODFLRQHV� VHJ~Q� ORV� GLYHUVRV� iPELWRV�
conceptuales desde los que se interpreteµ (Cabanellas et al., 2007, p. 108). Este proceso de teorización de la 
práctica (Soto et al., 2015) fue emergiendo por la cualidad pedagógica del contexto de prácticas unida a la 
invitación por parte de la profesora de crear ese panel de documentación pedagógica que invitara a mirar 
más allá de la HYLGHQFLD��´Fuimos al campo a buscar mariposas, yo eso nunca lo he hecho. Entonces, los niños sabían las 
SDUWHV�GH�OD�PDULSRVD�>«@�(UDQ�FRVDV�TXH�W~�GHFtDV�́ ¢QLxRV�FRQ�FLQFR�DxRV"µ�3XHV�Vt��¢SRU�TXp"�3RU�OD�PDQHUD�GH�HQVHxiUVHORµ�
[Cecilia-EP]. Así es como ODV� HVWXGLDQWHV� YDQ� GHVSOD]DQGR� VX� IRFR� GH� WUDEDMR� GHVGH� ODV� ´VLWXDFLRQHV� GH�
DSUHQGL]DMHµ�D�OD�HODERUDFLyQ�GH�GRFXPHQWDFLyQ�SHGDJyJLFD��HQ�FX\D�LQWHUSUHWDFLyQ�LQWHUVXEMHWLYD�GXUDQWH�
los seminarios, se producían diálogos de construcción colectiva del conocimiento en los que emergían 
creencias (generalmente situadas en bajas expectativas hacia lo que son capaces de hacer los niños y niñas). 
Un proceso de interpretación pedagógica de la realidad que se produce fundamentalmente al final de la 
experiencia: 

Insaf: Yo diría la foto 1 porque ésta es como más guiado. No se está generando autonomía, que es uno de los principales 
TXH�GLMLPRV�>«@� 

Tutora: Ahí interviene la maestra, ¿vosotras qué pensáis? 
,QVDI��1R��DKt�QR�LQWHUYLHQH�>«@� 
Tutora: Lo han hecho ellos y, ¿qXLpQ�OR�KD�SXHVWR�DKt"�>«@� 
Aurora: Ella ha puesto el material en el aula. 
Insaf: El material y el tiempo suficiente como para trabajar con ese material. 
Aurora: Y dándole la libertad, utilizando la metodología 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 investigación-acción y el del alumnado que experimenta la 
SURSXHVWD� GH� ´VLWXDFLRQHV� GH� DSUHQGL]DMH��� KHPRV� HQFRQWUDGo cómo las experiencias vividas señalan a 
cuestiones coincidentes. 

a) En el plano de la formación 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 
GLVHxDGD�\�´FRQVHQVXDGDµ�HQWUDVH�HQ�FRQWUDGLFFLyQ�FRQ�HO�SURSyVLWR�WDPELpQ�FRQVHQVXDGR�GH�GHVDUUROOR�GH�
competencias ya que, analizando la naturaleza de la tarea diseñada, 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 práctico docente de manera 
armónica e integral, no se incorporan de manera explícita en la formación del profesorado, donde 
fundamentalmente se valora el desarrollo del conocimiento y las habilidades. Evidenciando así el 
conocimiento práctico de parte del grupo de docentes universitarios. Un conocimiento que evidencia la 
GLVWDQFLD�HQWUH�́ HQWUH�HO�SURFHVDGRU�y el ejecutor humano, es decir, entre lo que pensamos, decimos, sentimos 
\�KDFHPRVµ Pérez Gómez (2019, p. 13). Esto subraya la necesidad de seguir construyendo espacios y tiempos 
para la coordinación, para el diálogo pausado y para el desarrollo de diferentes ciclos que permitan sacar a 
la luz estas creencias irracionales (teorización de la práctica) que permitan reconstruir aquellos hábitos e 
inercias que impiden el desarrollo de competencias. Sólo de esta manera el equipo docente participante 
SRGUtD� VHQWLUVH�´LGHQWLILFDGRµ�FRQ� OD�SURSXHVWD�� DIURQWDQGR� ODV�GLILFXOWDGHV�TXH�HPHUMDQ�GHVGH� OR�TXH�HO�
grupo ha acordado y no desde el repertorio propio de su bagaje profesional (su conocimiento práctico 
primitivo). Aquí cabría preguntarse quizá si la Lesson Study (Pérez Gómez et al., 2015), como proceso de 
investigación acción cooperativa, podría contribuir a poner en cuestión las teorías en uso gracias al constante 
contraste intersubjetivo. 

b) En el plano de la formación 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 pedagógica esté marcada por una disposición emocional negativa (miedo) que, como diría  
Korthagen (2008)��KDFH�TXH�ORV�\�ODV�GRFHQWHV�UHFXUUDQ�D�́ SDWURQHV�DQWLJXRVµ�TXH�IRUPDQ�SDUWH�GH�VX�KLVWRULD�
personal y profesional. Este miedo parece haber comenzado a diluirse (al menos, en parte), considerando 
las últimas evidencias presentadas en el apartado de discusión, con la incorporación del panel de 
documentación pedagógica. Una experiencia de apertura que diluye las resistencias iniciales a cuestionarse 
(la presencia del ego) a raíz de lo acontecido en la práctica y a admitir cierta sorpresa sobre las posibilidades 
de la infancia.  

Sin embargo, cabría preguntarse si estas resistencias no se vieron fortalecidas por la propia estructura 
de la tarea diseñada: mirar a las niñas y los niños para afirmar o rechazar sus teorías previas (el listado 
construido). Una perspectiva que supone un posicionamiento ético con la profesión docente en Educación 
,QIDQWLO��OD�QHFHVLGDG�GH�TXH�ODV�PDHVWUDV�\�PDHVWURV�FRQVWUX\DQ�´XQD�UHODFLyQ�SHGDJyJLFD�TXH�FRQOOHYD�XQD�
REOLJDFLyQ�FRQ�UHVSHFWR�D�OD�H[LVWHQFLD�GH�OD�$OWHULGDGµ (Dahlberg et al., 2005, p. 71). Un proceso donde 
QHFHVDULDPHQWH� KHPRV� GH� UHSODQWHDUQRV� TXp� HQWLHQGHQ� \� HQWHQGHPRV� SRU� ´DSUHQGL]DMHµ� \� TXp� KXELHUD�
SDVDGR�VL�HQ�OXJDU�GH�´EXVFDU�VLWXDFLRQHV�GH�DSUHQGL]DMHµ�SUHIDEULFDGDV�GHVGH�QXHVWUDV�SURSLDV�FRQFHSFLRQHV, hubieran 
comenzado su andadura en las prácticas siguiendo un proceso de re-conocimiento de la infancia desde lo 
que ellos son dejándose sorprender. Un punto de partida que sí asume la documentación pedagógica y desde 
el cual se transita a la reflexión sobre las competencias vinculadas a esos procesos. Este otro enfoque podría 
facilitar un movimiento más sinérgico entre la teorización de la práctica y la experimentación de la teoría.  

Adoptando una mirada más global, los resultados emergidos de ambos grupos evidencian una ausencia 
de experiPHQWDFLyQ�GH�ODV�SRVLEOHV�́ QXHYDVµ�WHRUtDV�UH-formuladas, algo que, según el marco epistemológico 
antes compartido, se antoja crucial para el desarrollo del pensamiento práctico y, por tanto, para el desarrollo 
de competencias docentes. 

En resumen, podríamos decir que promover el desarrollo del pensamiento práctico docente no es sólo 
una tarea necesaria en la formación inicial de docentes, sino también para nuestra propia formación como 
formadores de docentes, un espacio donde las resistencias más irracionales también se manifiestan. Todos 
los implicados en la formación de docentes tenemos el reto de cómo construir escenarios pedagógicos 
abiertos al cuestionamiento, donde el miedo y las inseguridades personales se fortalezcan por la potencia y 
la complicidad del grupo. La formación inicial necesita vincularse necesariamente con la investigación, es 
decir, con entender al docente como un intelectual que indaga, investiga, experimenta, diseña y evalúa su 
SUiFWLFD� GRFHQWH�� (VWH� SURIHVLRQDO� ´LQWHOHFWXDOPHQWH� FRPSURPHWLGR� \� DFWLYRµ� �$\XVWH� \� 7ULOOD�� �������
pedagógicamente responsable de la dimensión educadora de su tarea docente (Biesta, 2017), y consciente 
de su indeterminación interna (Standish y Thoilliez, 2018) supone lo que Korthagen (2017) denomina como 
desarrollo profesional 3.0, aquel que atiende las múltiples dimensiones de su, a menudo, inconsciente y 
multidimensional conocimiento práctico. 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 sólo es significativo y 
poderoso cuando está integrado en la experiencia de aprender a enseñar" (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 atención no solo a su capacidad para cambiar, sino también a sus deseos de hacerlo. 

Apoyos 
 

Este proyecto, de dos años de duración, fue financiado por la Universidad de Málaga dentro de la 
convocatoria 2017-2019 de Proyectos de Innovación Educativa (PIE 17-089). 
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