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Hay miradas que confluyen en un mismo punto, miradas
que acomparian, miradas que esperan, miradas que Ssor-
prenden, miradas que hacen crecer la accion del otro ani-

mandole a ir mas alla, miradas de reconocimiento.

Hay miradas de adulto y miradas de nina o nino.
Hay nifAas y nifos que gritan "imira qué hago!" y hay adul-
tos disponibles para verlos. Miradas de confianza en el otro,

en el otro que es y en lo que puede llegar a convertirse.

(Fontanet, 2013, p. 16)
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Estar al paso
AL Paso a estar

Vivimos en un mundo que funciona a gran ve-
locidad. Todo parece adelantarnos por ambos
lados, colocandonos en una disposicion de
querer “‘conquistar” (no es casual) el mayor te-
rritorio en el menor tiempo posible.

Este ritmo es el que también se nos traslada a
nuestro rol docente en el aula. Queremos ha-
cer muchas cosas, recoger muchas anécdotas,
cubrir mucho curriculum... Nos disponemos a la
realidad educativa demandando que los even-
tos ocurran “cuanto antes”. Como investigador
emergente, me ocurria lo mismo con la inves-
tigacion. Buscaba culminar (inocente yo, como
si eso pudiera ocurrir como tal) el proyecto lo
antes posible para disfrutar de esa euforia que
supone el fin de algo.

Cuando documentamos pedagogicamente, la
inmensa variedad de historias que confluyen al
mismo tiempo en el espacio educativo puede
llegar a “desbordarnos”. Su velocidad, sonido y,
sobre todo, potencialidad, podrian inclinarnos
a querer recoger y evidenciar el mayor nimero
de momentos posibles.

Queremos hacer acopio de las acciones sin lle-
gar a permanecer, conocer o empatizar (cog-
nitiva y emocionalmente hablando) con el pro-
ceso. Eso me resonaba la posicion corporal de
Vivi cuando empezaba a registrar: esta de paso
entre la realidad infantil. Su mayor detencién
implicaba colocar el teléfono maovil en la mitad
inferior de su cuerpo y, desde ahi, fotografiar
aquello que ocurrfa. El atelier parecia ser un
evento exotico susceptible de visita como si de
una excursion se tratase.
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Por medio de la camara, las perso-
nas se transforman en consumidores
o turistas de la realidad [..J, pues la
realidad es considerada plural, fasci-
nantey objeto de rapifia. Acercando lo
exotico, volviendo exdtico lo familiar
y vulgar, las fotografias ponen a dis-
posicién el mundo entero como objeto
de valoracién.

(Sontag, 2008, p. 113)

Sin embargo, ;qué ocurre cuando la historia
nos interpela? Vivi de repente detiene su ritmo,
su futuro album se congela. Ahi es cuando des-
ciende y se embelesa. Su postura me sugiere
una calma que, en lugar de desconectar, le lleva
a situarse en la historia. Ha pasado a estar
en ella.

Queremos conocer qué ocurre después, per-
manecer.. Y la permanencia desemboca en
otro estado corporal, otra "actitud”. ;Cambia
aqui la intencion del documentar? ;La narra-
tiva infantil toma otro valor para ella? Cuando
pasamos a estar nos aislamos (“la mirada que
aisla” de Patifio, 2018) de ese frenetismo im-
perante para volver a lo esencial, a la relacion
entre mi subjetividad y la que emerge de las
acciones infantiles.

Esto me lleva a trasladar la mirada a lo propio:
:Como me he dispuesto yo para esta investi-
gacion que prosigue? Probablemente ha sido
la propia trama del camino indagatorio la que
me haya hecho detenerme como lo hicieron
esos dos nifios con Vivi. Pero también ha po-
dido ser la fascinacion por descubrir cientos de
elementos que antes permanecian ocultos a mi
mirada, como luciernagas que subitamente en-
cienden la noche. Y ahi es donde dejo "aparca-
do’ mi ego investigador: cuando descubro que
estar en la investigacion supone suspender tu
ritrno construir una relacion donde el Otro es
quien va marcando el tempo.
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Una primera ojeada

La belleza esta alli, paciente, sentada, esperando. La belleza
nos espera (...). Todo el mundo sabe donde encontrar la poesia.
Y cuando aparece, uno siente el roce de la poesia, ese especial
estremecimie

(Borges, 1966 en Fontanet et al.,, 2016, p. 160).

:Donde esta, pues, la belleza? Por su propia condicion estética, la belleza es una cuestion
subjetiva y el encuentro singular con ella pertenece al ambito de cada una/o. Esta busqueda
desentrafia un misterio y, por tanto, una curiosidad. Y desde ese punto de partida propongo
este camino particular de tesis doctoral. Hablo de “camino” y no de “trabajo” porque lo que
prosigue a estas primeras paginas es el diario de a bordo de un itinerario indagatorio en el
que, como maestro de Educacion Infantil e investigador en formacién, he ido desgarrandome
y recomponiéndome con nuevas pieles, hasta llegar a este momento en el que intentaré dar
palabra a todo aquello que me ronda el pensamiento.

Asi pues, como se ira desgranando a lo largo del escrito, en estos afios he podido encontrar-
me y vivir el encuentro de otras y otros con la belleza (o la serendipia identitaria de la cultura
de las infancias, si nos acercamos al ambito de la Educacion Infantil) gracias a un enfoque: la
documentacion pedagogica. Mas alla de entrar en detalles en este momento inicial sobre qué
supone documentar pedagdgicamente la realidad educativa diré que, tal y como le he venido
explicando a aquellas personas fuera del ambito de la educacion que me han preguntado
sobre qué estaba estudiando, se trata de mirar a lo que acontece en el aula. La reaccion mas
repetida ante esta sencilla explicacion era similar a: [Gesto de desconcierto] “Ah, qué bien.
Pero eso ya se hace, ;no?". Es por eso por lo que aprovecho este momento para, antes de
entrar de lleno en lo que voy a ir compartiendo, que nos devolvamos esa pregunta a nuestra
propia practica educativa. ;Como miramos a la cotidianidad educativa en nuestros espacios
de formacion inicial? Esa mirada hacia lo propio es la que identificara también este escrito que
presento, puesto que mi manera de acercarme a la investigacién ha sido desde un incesante
cuestionamiento a quién soy como investigador, como maestro, como formador de formado-
ras y, por qué no, como hombre.

Desde esa Optica (nunca mejor dicho) hacia lo que nos es propio podremos, quiza, entender
mucho mejor qué les ocurre a las maestras y maestros en formaciéon cuando comienzan a
mirar la realidad educativa en busca de una belleza que probablemente siempre habia estado
ahi sin esperar a ser oida.
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Preambulo

La tesis doctoral que aqui se presenta ha sido financiada gracias a una ayuda del Ministerio de
Ciencia, Innovacion y Universidades (Gobierno de Espafa). En concreto, el contrato predoc-
toral fue concedido en 2018 en la convocatoria de Ayudas para la formacién del profesorado
universitario (FPU), con referencia FPU 17/03577.

Asimismo, a lo largo del desarrollo de este trabajo se ha llevado a cabo una estancia de inves-
tigacion de tres meses de duracion (del 31/03/2019 al 27/06/2019) en la Universidad Nacional
de Educacion (Cuenca, Ecuador), con el acompafiamiento de la ahora exprofesora Alejandra
Manena Vilanova Buendia y la acreditacion del (en su momento), Vicerrector de Investigacion
y Posgrados, José Ignacio Herrera Rodriguez. Con ella se espera la obtencion del titulo de
Doctor con mencién internacional, tal y como expone el articulo 22 del Reglamento de los
estudios de doctorado de la Universidad de Malaga.

Esta tesis se presenta bajo la modalidad de “Tesis por compendio de publicaciones”, siguiendo
las indicaciones de los articulos 20 y 21 del citado reglamento. En consonancia con esto, la
tesis se compone de cuatro publicaciones (3 articulos en revistas cientificas indexadas y un ca-
pitulo en una editorial en SPI) elaboradas, enviadas y aceptadas durante mi trayectoria dentro
del programa de doctorado en Educacién y Comunicacién social:

¢ Publicacion 1. Maldonado-Ruiz, G., Soto Gomez, E. (2021). La Lesson Study y la
Documentacién Pedagodgica: Aprender a observar-nos para mejorar la practica.
En E. Soto Gémez y A. |. Pérez Gdmez (Coords.), Lesson Study: aprender a ensefiar
para ensenar a aprender (pp. 193-210). Morata.

® Publicacion 2. Maldonado-Ruiz, G., Soto Gomez, E. (2021). "Placing oneself on
the other side”: how teachers’ dispositions toward research can be constructed
through pedagogical documentation. A case study in Spain. Early Years. Interna-
tional research journal.

e Publicacion 3. Maldonado-Ruiz, G., Soto Gomez, E. (2022). Documentacion peda-
gogica y formacion inicial: Mover, remover y conmover el conocimiento practico
docente. Profesorado, Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado, vol. 26,
n° 2.

e Publicacion 4. Maldonado-Ruiz, G., Fernandez Garcia, |., Soto Gémez, E. (2020). La
documentacion pedagdgica como posibilidad de re-encuentro con las infancias
en la formacion inicial: Polifonia de miradas a tres voces. Revista Interuniversitaria
de Formacién del Profesorado, vol. 95, n® 34.3, pp. 195-212.

Por la propia naturaleza de la tematica de este trabajo, hay un elevado porcentaje de literatura
pedagogica consultada en idiomas que difieren del castellano (catalan, italiano e inglés) que
facilitan la comprensién profunda del objeto de estudio. En este sentido, es necesario puntua-
lizar que las traducciones que se van a venir ofreciendo son de elaboracién propia.



40émo he llegado hasta aqui?

Corria el afio 2015 cuando yo cursaba el segundo cuatrimestre del tercer curso del Grado en
Educacion Infantil en la Universidad de Malaga. Hasta ese momento yo habia sido todo lo que
se esperaba de un “estudiante modelo” y, por tanto, tenia una tremenda seguridad sobre el
maestro de Educacién Infantil que queria ser y que, aunque no lo admitiera de manera explici-
ta, era. Aflos antes de comenzar mi formacion universitaria, ya habia trabajado como animador
de ocio y tiempo libre y habia acudido a la mayoria de las escuelas de mi ciudad de origen,
Ceuta, para hacer espectaculos de magia. Esta experiencia, sumada a un brillante expediente
académico (y ahora supongo que sumada también a la seguridad que me aporta mi condicién
de varon blanco heterosexual), me ofrecia una imagen de la carrera y de la profesion como
una extensién de lo que habia hecho antes: la educacién para mi era un show de fantasia en
el que yo tendria el foco central. Si soy honesto, hasta ese afio habia vivido varias experiencias
que habian ido erosionando esta imagen de la profesion, pero, sin embargo, conservo traba-
jos de afios anteriores donde utilizaba la metafora del aula como un teatro donde actrices y
actores (nifas y nifos) eran coordinados por una directora de escena (la maestra). Mi imagen
de realidad educativa era algo asi como esto:

Imagen 1. Fotografia rescatada de mi Practicum | (2074)

Con este pretexto inicial me vuelvo a encontrar con mi tutora de practicas (y directora de
esta tesis doctoral), Encarnacion Soto Gémez, para vivir mi segundo periodo de practicas en
escuelas. Es en ese momento donde ella nos propone el reto que desencadenaria la aventura
que me ha traido a este momento: “Vamos a documentar pedagdgicamente”, nos dijo en el
mismo momento en el que nos ensefiaba imagenes del Martinet (escuela publica en Ripollet,
Barcelona) y de otras alumnas que en afios anteriores ya habian experimentado la documen-
tacion pedagdgica. En un inicio, mi arquetipo de “estudiante modelo” pensé que esta iba a ser
una tarea académica mas a desempefar, pero pronto entré en una tremenda crisis que puso
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en cuestion todo lo que significaba una escuela para mi en ese momento. De haber concebido
la profesidon educativa como una realidad en la que yo ocupaba el foco central, ahora tenia
que “conquistar” el silencio para permitir que emergieran los discursos que las acciones de
las nifias y los niflos ponian en juego (nunca mejor dicho). Asi, pude enfrentarme a dos retos
fundamentales:

Por un lado, tenia que mirar a las infancias, algo de lo que hasta ese momento no era cons-
ciente de mi incapacidad.

Por otro lado, tuve que enfrentarme a escribir “desde quien yo era”. Mi habilidad para intentar
conseguir el "éxito” en nuestro sistema escolar me habia invitado a aprender cémo desapa-
recer y borrar cualquier atisbo de emotividad y subjetividad de los textos con tal de hacerlos
mas “profesionales” y menos “sesgados”. Esto, como se desprendera mas adelante al profun-
dizar en lo que la documentacién pedagdgica supone, es la antitesis del trabajo que como
docentes de Educacion Infantil tenemos que hacer.

Asi, después de muchas crisis, seminarios, lecturas y encuentros disruptivos con las acciones
infantiles, mi imagen de cotidianidad educativa estaba pasando de ser como la reflejaba el
ejemplo anterior a algo mas parecido a esto:

Imagen 2. Secuencia de fotografias rescatada del porta-
folios de mi Practicum Il (2015)
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Aquella experiencia no solo provocé una evidente transformacion, sino que inicié una sed por
conocer, leer y seguir pensando mi lugar como maestro. Es por esto por lo que en el afio 2016
me matriculo en el Master en Politicas y Practicas de Innovacién Educativa. Una formacién
que comenzd con la oportunidad de acudir dos semanas de practicas a la Escuela El Martinet
(mencionado en lineas anteriores). Parecia que se cerraba un circulo que habia comenzado
un afo antes, porque alli pude encontrarme con un grupo de maestras comprometidas que
documentaban pedagdgicamente de manera cotidiana. Asi es como pude ser testigo (por si
aun me quedaba alguna duda) de que la documentacién pedagdgica no era una herramienta
descontextualizada de la prdctica que tunicamente se utilizaba en la universidad (una critica
muy comun a la formacién inicial de docentes), sino que podia formar parte del ADN que
conformaba una escuela.

Imagen 3. Fotografia tomada durante mis prdcticas en El Martinet (2016)

Ademas, alli también pude profundizar en el lenguaje de la documentacién para investigar
con las historias de infancias, algo en lo que también fui “alfabetizdandome” gracias al CEIP
Nuestra Sefiora de Gracia (Malaga), que me ofrecio la oportunidad de seguir acudiendo a su
escuela como voluntario mas alla de las practicas curriculares.

Con toda esta trayectoria, llega el momento de desarrollar la investigacion de fin de master.
Cuando mis tutores en ese momento, Angel |. Pérez Gémez y Encarnacién Soto Gémez (de
nuevo, ella) me preguntan sobre qué me gustaria profundizar, no lo dudo ni un segundo:
Quiero saber qué “les pasa” a las maestras y los maestros en formacion inicial cuando hacen
documentacién pedagdgica. Mi experiencia me habia resultado de tal potencial que necesita-
ba conocer si esa manera de vivir la profesidon docente solo habia resonado en mi de manera
particular o si, por el contrario, podia haber supuesto de relevancia para la construccion de
la identidad profesional de otras compaferas y compaferos. Asi, comencé lo que acabaria
por convertirse en el camino indagatorio que presento hoy al desarrollar una pequefia in-
vestigacion con un grupo de docentes en formacion que, tal y como yo hacia aquel 2015, se
encontraban por primera vez con la documentacion pedagdgica. Una investigacién que final-
mente ha acabado formando parte de las conclusiones finales de esta tesis doctoral.
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¢Es esto, dada la historia, un autoestudio? Nada mas lejos de la realidad. Sin embargo, si me
parecia crucial compartir esto porque, como se podra desprender a lo largo de todo el escri-
to, los interrogantes que voy construyendo (y destruyendo) también, de alguna manera, me
cuestionan a mi como investigador y como maestro. Y es desde la honestidad desde donde
los iré compartiendo.

Enfocando: 4Cuél es el propdsito
de este proyecto?

Partiendo de la idea inicial expuesta anteriormente de saber “lo que les pasa” a las maestras y
maestros en formacién cuando documentan pedagdgicamente, me quedaba preguntarme a
gué me referia con aquello que “les pasa” o “nos pasa”. ;Queria sefialar su manera de actuar?
:Su manera de explicar sus acciones? Tras una profunda revision de la literatura cientifica rela-
cionada (que se presentara posteriormente), transitando aquellos discursos mas reconocidos
sobre la educacién en general y la formacion docente en particular, aterrizo en la nocion de
conocimiento practico docente (Pérez Gdmez, 2008, 2010b, 2010c, 2012, 2017, 2019), que
ofrece una mirada holistica y compleja (adjetivos que esta investigacion abraza constante-
mente) a la profesion docente.

Por tanto, en primer lugar y de manera principal, esta tesis busca conocer de qué manera la
documentacion pedagogica puede ser un vehiculo con virtualidad educativa para provocar la
reconstruccién del conocimiento practico docente (o desarrollo de su pensamiento practico)
en la formacién inicial. Asi, resultan especialmente interesantes aquellas dimensiones sub-
jetivas (emociones, actitudes y valores) que, segun la literatura pedagdgica, parecen haber
quedado olvidadas en multitud de espacios de formacion inicial.

Pero, mas alla de eso, no podemos entender que documentar pedagdgicamente en la for-
macién inicial es una accion que ocurre “en el vacio”, sino que se sitla en el entramado de
una propuesta educativa dirigida a las maestras y maestros en formacién. Por tanto, cobra
interés también profundizar en aquellas cualidades formativas que resultan relevantes en las
propuestas educativas (las que forman parte de este estudio) que tienen la documentacion
pedagdgica como eje.

Con este pretexto, y con la vista a facilitar la transferencia de los resultados que emergen de
este camino indagatorio, pretendo también subrayar tanto las posibles tensiones, incomo-
didades o dificultades, como las potencialidades que la experiencia de las y los estudiantes
con los que he trabajo parece haber tenido. De esta manera podremos preguntarnos sobre
el eco que el desarrollo de estas experiencias particulares podria tener en otros contextos de
formacion inicial de docentes.
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Refraccidn, épor qué?

Aunque dedicaré espacio y lineas suficientes a compartir como defino la accion de docu-
mentar pedagdgicamente tras la profundizacion teorica y la experiencia vivida con las y los
docentes en formacion, si creo necesario explicar desde un inicio cual es el sentido del uso de
la refraccion como metafora que vertebra y emerge de esta tesis.

En el trabajo fin de master emergid una categoria que se convirtid en el punto de partida de
la investigacion de esta tesis: La documentacion como un espejo desde el que conocerse (Mal-
donado-Ruiz, 2018). Asi, la imagen (conceptual) del documentar como un ejercicio en el que
evidenciamos lo que somos y, por tanto, nos ponemos en cuestion, se convertia en pilar fun-
damental. Sin intencién académica alguna, durante el primer afio de desarrollo de tesis visito
el museo Guggenheim (Bilbao), donde habia una muestra de la artista portuguesa Joana Vas-
concelos. Transitando por las salas, me detengo impresionado ante “/'ll be your mirror” (“Seré
tu espejo”), un enorme antifaz compuesto de muchisimos espejos con marcos de bronce

Ahi estd — me dije.

Imagen 4. I'll be your mirror’ (Vasconcelos & Ede, 2018)

Pensaba que tenia ante mi el simbolo de lo que seria toda mi tesis doctoral. Era el ejemplo
tangible de cémo al mirar la realidad, reflejamos lo que en esta ocurre, pero desde lo que
somos, desde la fisionomia de nuestro rostro. El fendmeno de la reflexion cobraba peso para
poder explicar la complejidad que suponia una accién tan sencilla como “mirar a las nifas y a
los nifios”.
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Sin embargo, los discursos tedricos mas criticos con la documentacion pedagdgica, y parti-
cularmente con la acciéon de observar (que se compartiran en el marco tedrico de esta tesis),
me invitaron a revisitar esta metafora. El antifaz reflejaba nuestra fisionomia, pero, al mismo
tiempo, no dejaba que la realidad con la que conviviamos tocase e incluso traspasase nuestro
rostro. Si, ademas, tenemos en cuenta que desarrollar el pensamiento practico de los docen-
tes supone conectar con aquello que nos constituye como maestras y maestros y no suele
estar presente en nuestras teorias proclamadas (Argyris, 1982), necesitamos que esa realidad
se abra paso entre las barreras de nuestra comodidad y seguridad. La reflexién no era el feno-
meno mas adecuado para explicar la potencialidad de lo que implica documentar.

Tras vivir el desgarro que supone dejar ir una idea que considerabas un hallazgo, en los Ultimos
meses de desarrollo de la tesis volvi a retomar esta cuestion. Habia algo que seguia resonando
de ella: la luz. Cuando miramos una realidad, la luz es la que facilita que formemos imagenes
mentales de aquellos estimulos que estamos recibiendo. Entonces, ;qué fendmeno se podria
estar produciendo (metaféricamente hablando) en este caso? La refraccidon aparece entonces
como idea que da sentido a todo aquello que pretendo explicar. Este fendbmeno consiste en
el cambio de direccién de un rayo de luz al atravesar una superficie. Si esa superficie, ademas,
es un prisma, este rayo no solo cambia de direccion, sino que descompone en sus diferentes
componentes. ;Y qué tiene esto que ver con la documentacion pedagdgica en la formacién
inicial de docentes?

Imagen 5. Fendmeno de la refraccion de la luz. Elaboracién propia

Al mirar una realidad (o mas bien ser participe de ella), ésta se nos proyecta. Pero aquello que
se nos proyecta no tiene por qué estar ocurriendo realmente, sino que puede ser el fruto de
la accion de, como veremos posteriormente, los sesgos de nuestro conocimiento practico.
En otras palabras, a veces, las realidades (como si hubiera una realidad externa a nosotras y
nosotros) intentan impregnarnos, pero ni siquiera somos capaces de recibirlas. La documen-
tacion pedagdgica busca asi la apertura de un espacio de vulnerabilidad donde, en nuestro
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encuentro con el mundo (educativo, en este caso), podamos acoger estas proyecciones, para
dejar que nos impregnen y nos traspasen.

Antes de “devolver” esa proyeccion, la transformamos y, con lo cual, nuestra respuesta a
esa realidad, mas que un reflejo, es nuestro propio eco ante lo acontecido. Asi, dejamos de
ser "espejos asépticos” que se limitan a recoger evidencias de una realidad y a exponerla de
manera sistematica, ya que esa exposicion versa sobre lo que nos pasa con esa realidad. Esta
metafora no solo actua, al menos a mi modo de ver, de manera visual, para clarificar lo que
ocurre cuando documentamos, sino que también es una composicion sonora: Refr-accién. En
otras palabras, documentar no otorga un lugar de pasividad a las maestras y maestros, sino
que les dispone a otro tipo de accién (quiza una re-accion hacia aquellas historias con las
gue conectan). Es precisamente aqui donde también nos conecta con la idea de pensamiento
practico, puesto que transita desde lo que construimos conceptualmente hacia aquello que
generamos en la practica y el camino inverso.

La ilustraciodn de portada

Desde que conoci el trabajo de la ilustradora, Brobroch-Tatto, encontré grandes sinergias en-
tre su estilo y el trabajo de investigacién que yo he venido realizando. En sus creaciones, ella
combina elementos concretos, facilmente identificables a través de recortes fotograficos, de
tal manera que remiten a nuestra l6gica mas ordenada y adulta. Pero esos recortes van acom-
pafados de trazos, a veces mas figurativos y a veces mas abstractos que, de alguna manera,
vienen a “desafiar” el orden impuesto por las imagenes reales. En un paralelismo creo que, por
un lado, la indagacion tedrica que esta tesis ha supuesto ha requerido, de alguna manera, esa
creacion de trazos que conecten entre si realidades y paradigmas que en la mayor parte de
nuestra cultura académica se han venido presentando por separado. Pero, ademas, por otro
lado, la documentacién pedagogica también propone, por su naturaleza abierta, compleja
y creativa, ese ejercicio de, valga la redundancia, "des-evidenciar” las evidencias (Maldona-
do-Ruiz, 2019) para, nunca mejor dicho, jugar con las interpretaciones y significados.

Por todo esto, me puse en contacto con ella para explicarle que me gustaria tener una imagen
que evocara la idea de refraccién que he explicado anteriormente. Finalmente, a través de un
intenso proceso de dialogo, de sus manos surgié el producto final que aparece en la portada.
En ella, dos grupos culturales entran en un proceso de diadlogo estético (donde parece no
haber palabras) horizontal: la cultura docente (adulta), que dispone sus sentidos (los eviden-
tes, como la vista, el olor o el oido, pero también los que no podemos nombrar y aluden a la
incognita de la estética, como las lineas o las hojas) ante lo que acontece a su lado, una ex-
presiéon de la cultura de las infancias (que subvierte el orden habitual de las cosas). Asi, entre
ambas o ambos se entreteje una relacion que no se sabe doénde comienza y donde termina
y que, al parecer, tiene resonancias mas alla de un momento de conexién entre dos perso-
nas concretas. Resonancias que, como intentaré rescatar a lo largo de las siguientes paginas,
podrian recaer en los conocimientos, habilidades, actitudes, emociones y valores de las y los
docentes en formacion inicial.



BEstructura de la tesis

Teniendo en cuenta que el propdsito de esta tesis se basa en conocer en qué sentido la do-
cumentacion pedagodgica podria favorecer el desarrollo del pensamiento practico de las y los
docentes en formacidn inicial, nos acercaremos a dos experiencias en contextos diferentes
que utilizan este enfoque como eje metodoldgico. Para abordar este foco, situado en esas
realidades diversas, esta tesis se divide en 5 secciones o capitulos. Cada uno de ellos incor-
poraran, a modo de presentacion, una historia refractada. Estos relatos son el producto de mi
relacion con la investigacion. Aunque las experiencias que aparecen pertenecen al caso eje
(desarrollado en una universidad ecuatoriana) por la naturaleza de la informacion recogida,
los interrogantes a los que me he ido enfrentando surgen del trabajo indagatorio global. Asi,
estas narrativas o documentaciones pedagdgicas no estan situadas en el epigrafe dedicado
a los resultados de esta tesis porque su objetivo no es extraer informacién o conclusiones de
ellas, sino que buscan invitar al pensamiento desde el lugar de la resonancia (en términos de
la estética). En otras palabras, estableciendo un paralelismo con el sentido que la documenta-
cion pedagdgica tiene para las maestras y maestros de Reggio Emilia:

Pensar a través de una estética de las relaciones parece cambiar la forma en
que los educadores en Reggio Emilia se mueven por el mundo. La documen-
tacion que crean [...] no pretende ser una representacion o representacion
objetiva de “lo que sucedid” o evidencia histérica de los resultados acadé-
micos deseados, sino que es un rastro de momentos de aprendizaje-vida.
Estamos hechos de las cosas de estas historias que estan impregnadas de es-
piritu y relacionalidad. [...] Las historias son un tipo de contexto conmovedor,
no simplemente una recitacion de hechos u ocurrencias (Kahttar & Callaghan,
2019, p. 182).

Por ello, el orden de estas historias tampoco es casual. Buscan pre-disponer ante lo que
prosigue desde una mirada emotiva, pero también cargada de reflexiones con profundidad
pedagodgica.

Mas alla de eso, en el primer capitulo comparto cual es el marco teérico que ha vertebrado mi
acercamiento al foco de investigacion. Este se divide en 5 secciones fundamentales:

Analisis de la formacién inicial actual. Se realiza una revision tedrica para
identificar cuales son las necesidades fundamentales que la literatura peda-
gogica sefala sobre la formacion inicial actual para, a partir de ellas, analizar
y proponer las posibles propuestas de mejora.

El conocimiento practico como eje analitico que vertebra esta investigacion.
Se presenta asi uno de los conceptos clave que situara el analisis de las expe-
riencias, profundizando en cada una de las dimensiones que lo constituyen.

El pensamiento practico. Teniendo en cuenta lo anterior, se profundiza en el
funcionamiento de este proceso y, a su vez, se presentan las cualidades que
deberian tener las propuestas de formacién inicial para favorecer su desarro-
llo.
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La documentacién pedagdgica. Presentada como una via para favorecer el
desarrollo del pensamiento practico, se define el enfoque y sus antecedentes
historicos. Esta seccion es clave para entender el foco de esta tesis, pues-
to que se analizan cada uno de los micro-procesos que documentar implica
utilizando las ideas emergidas del analisis de los espacios de formacion ini-
cial de docentes. Para ello, se incluye aqui la primera publicacion de la tesis:
Maldonado-Ruiz, G., Soto Gomez, E. (2021). La Lesson Study y la Documenta-
cidon Pedagdgica: Aprender a observar-nos para mejorar la practica. En E. Soto
Gomez y A. . Pérez Gémez (Coords.), Lesson Study: aprender a ensefiar para
ensenar a aprender (pp. 193-210). Morata.

Experiencias y estudios similares. Adoptando una mirada mas periférica, se
concluye el capitulo presentando una cartografia de investigaciones que se
han desarrollado en otros contextos que podrian resultar similares a esta que
se presenta, describiendo y analizando sus hallazgos fundamentales.

En el segundo capitulo de la tesis compartiré la estructura metodoldgica del estudio. Para ello,
ademas de evidenciar y justificar el paradigma y la modalidad en la que este estudio se podria
situar, se ofrece una densa descripcion de los contextos que componen cada estudio de caso.
Ademas, se narran las diferentes fases que la investigacion ha experimentado y se comparten
los instrumentos utilizados para la obtencion de informacion.

El tercer capitulo recoge el analisis de los resultados emergidos del estudio empirico en am-
bos contextos. Para ello, se divide en tres secciones fundamentales:

El estudio de caso preliminar. En el cual se inserta la sequnda publicacion:
Maldonado-Ruiz, G., Soto Gomez, E. (2021). “Placing oneself on the other
side”: how teachers’ dispositions toward research can be constructed through
pedagogical documentation. A case study in Spain. Early Years. International
research journal.

El estudio de caso eje. Donde se presenta la tercera publicacion: Maldona-
do-Ruiz, G., Soto Gémez, E. (2022). Documentacién pedagogica y formacion
inicial: Mover, remover y conmover el conocimiento practico docente. Pro-
fesorado, Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado, vol. 26, n° 2.

Los resultados que emanan del dialogo entre ambas realidades. Como se
explicard posteriormente, mas alla de un contraste, lo que se busca es en-
contrar lugares de encuentro que, a su vez, nos permitan complejizar en las
experiencias pedagogicas que las y los estudiantes viven en el marco de su
formacion inicial.
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En el cuarto capitulo analizaré, en primer lugar, cual ha sido mi experiencia propia como
estudiante que vivid una propuesta similar. Para ello, se compartira la cuarta publicacion:
Maldonado-Ruiz, G., Fernandez Garcia, I, Soto Gomez, E. (2020). La documentacion pedago-
gica como posibilidad de re-encuentro con las infancias en la formacion inicial: Polifonia de
miradas a tres voces. Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, vol. 95, n® 34.3,
pp. 195-212. . Ademas de eso, narraré cual ha sido
mi papel en el desarrollo de la investigacion y cuales son los aprendizajes que extraigo de esta
experiencia.

Para finalizar, el quinto capitulo presenta las conclusiones finales que se pueden establecer
a la luz de los resultados que emanan del acercamiento empirico a las diferentes realidades.
Junto a esto, se comparten las posibles limitaciones que he podido encontrar en las decisiones
tomadas a lo largo de esta investigacion y también dejo abiertos algunos hilos e incertidum-
bres que podrian ser retomados en investigaciones futuras.
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La
accion infantil

como S@4 SMNO

emocional

Que documentar pedagodgicamente nos ge-
nera asombro porque las acciones de las nifias
y nifios subvierten nuestros marcos culturales
adultos es algo de lo que se ha hablado tanto
en la literatura pedagdgica como a lo largo de
esta tesis. De hecho, Droit (2018) nombra a este
encuentro con las infancias como una “sucesion
de tsunamis”.

Sin embargo, si es una sorpresa (y un misterio)
para mi como esas acciones pueden desenca-
denar una "armonia emocional” a quien parti-
cipa de ellas.

En el atelier hay una zona dispuesta para poder
hacer masas que generaba un enorme interés
para las nifias y nifios. Se esperaba que mez-
claran, ensuciaran, combinaran, desordena-
ran... Pero, paraddjicamente, lo Unico que no se
esperaba era lo mas obvio que podia ocurrir:

que alguien probara su sabor. ;Qué imagen de
infancias estamos desvelando cuando lo que
esperamos de ésta responde a tal nivel de es-
tructuracion y de conformismo?

Quiza esto también deberfa llevarme a cues-
tionar la imagen de participantes en la investi-
gacion que yo he tenido en la construccion de
esta tesis doctoral. Si soy honesto, squé espe-
raba de ellas y de ellos? Analizandolo aho-
ra en perspectiva,quiza, de manera silenciosa,
queria que relataran una experiencia similar a
la que yo habia vivido como estudiante. Qui-
za queria que validaran mi relato anulando la
alteridad de otras narrativas posibles. Afortu-
nadamente (al menos para mi), el terreno de lo
pedagdgico se escapa de los mdrgenes y se tor-
na impredecible. Y ahi uno es cuando deja de
impostar una azarosa postura de “profesional
academizado’ para dejarse llevar por la fasci-
nacion que provoca lo inesperado.




Volviendo a la historia que nos ocupa, la sor-
presa ante la accion de probar el sabor de la
masa desencadena la misma reaccion auto-
matica en Barbara, Nini y Vivi, que coinciden
rescatando la misma escena. Una sonrisa y una
apertura de parpados se dibujan en sus rostros.
No se miran entre ellas, pero parece que algo
las conecta, quiza una biografia infantil similar.

El misterio de la coordinacion en su reaccion
se hace a un lado para plantearme otro inte-
rrogante: ;Qué papel juegan aqui las neuronas
espejo? Aguado (2015) explica que, cuando
miramos a alguien hacer algo, desarrollamos
conexiones cerebrales similares a la persona
que realiza esa accion. Este planteamiento me
resulta apasionante al ponerlo en relacion con
esta escena.

Si-aqui estuviera ocurriendo algo similar, qui-
za serfan las maestras quienes, cognitivamente
hablando, estan aprendiendo (o re-aprendien-
do) la accién.Entonces, quiza esa sonrisa sea el
resultado de haber probado la masa.

Empiezo a concebir, gracias a ellas, la relacion
investigadora como algo mas alla de un "hilo” o

energia que nos acerca, sino como la oportu-
nidad de re-vivir la experiencia que las nifias y
nifos (o las maestras y maestros en formacion,
en el caso de esta tesis doctoral) transitan.




< Marco
Tedrico
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Marco tedrico

Construir el marco tedrico para poder adoptar una mirada analitica hacia la realidad que pre-
tendia estudiar no ha sido tarea facil. Como se podra deducir, la literatura pedagdgica que
discute como ha sido y cémo deberia ser la formacion inicial de docentes (y la del ambito de
la Educacion Infantil, en particular) es amplia, casi insondable y rica en matices. Por otro lado,
cada vez son mas los referentes que se han detenido a analizar la documentacion pedagogi-
ca desde multitud de posiciones epistemolodgicas. En este segundo caso, bien es cierto que
la literatura en nuestro idioma es aun tremendamente escasa, lo que refleja la necesidad de
difusion y transferencia y, al mismo tiempo, dota de un mayor sentido a esta tesis doctoral.

Sin embargo, son contados los trabajos y, por tanto, publicaciones, que vinculan el documen-
tar pedagdgicamente con la formacién de las y los maestros. Este catalogo se reduce ain mas
cuando posamos nuestra mirada en la formacion inicial de docentes. Esta realidad dotaba con
dos caracteristicas fundamentales a la labor de indagacién teorica para esta tesis.

Por un lado (mas bien positivo), esta “sequia” me otorgaba la oportunidad de contribuir de
manera profunda y singular al debate pedagodgico desde un prisma poco transitado, y mas
aun en nuestro pais.

Por otro lado (mas costoso de abordar), la construccion de este marco tedrico suponia un
complejo reto, puesto que habia que encontrar las conexiones epistemoldgicas entre dos
ambitos que en la mayoria de las aportaciones se presentaban de manera aislada. Es por esto
por lo que para la construccion de este entramado de ideas he invertido practicamente la
totalidad del tiempo de desarrollo de la tesis. Esta construccién ha acabado reflejando una
vision muy personal (aunque muy informada, al mismo tiempo) del fenémeno pedagdgico que
intento entender a lo largo de esta investigacion.

Estoy seguro de que esta organizacién podria haberse conectado de muchas otras maneras,
de ahi la asuncién de subjetividad de este marco tedrico. Sin embargo, intentaré ir relatando
la l6gica (y, en otros casos, intuicion) que trasciende a mis decisiones. Un relato que se presen-
ta dividido en dos secciones: una, en estas paginas que siguen a continuacion, y la otra, en la
primera de las publicaciones que componen el compendio total de esta tesis, cuya naturaleza,
contenido y justificacion expondré en su momento.
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l.1l La formacidn inicial de docentes
hoy en dia

iPor qué es necesario pensar (0 mas bien, re-pensar) la formacion inicial de las y los docentes?
Con la intencidon de conocer qué caracteristicas tiene actualmente nuestra formacion inicial,
creo necesario hacer una brevisima resefia histérica. Asi, podremos entender de qué manera
las diferentes fases y vaivenes experimentados estan influyendo nuestra cultura institucional
y, por tanto, nuestras practicas cotidianas.

Como Robinson (2017) nos recuerda con gran clarividencia, las practicas de ensefianza ya
existian mucho antes de que surgiera lo que conocemos como “formacién del profesorado”.
Entonces, ;de donde surgian los docentes de los espacios educativos? En la Edad Media "qui-
zas una de las primeras formas de formacion del profesorado [...] fue la idea de aprender del
experto in situ, en la escuela y en el aula” (p. 53). Una formacion en la que se buscaba que
alguien se convirtiese en “suficientemente experto” como para ensefiar una determinada ma-
teria (Rosiek, 2017). Avanzando en la linea temporal, la literatura sefiala el afio 1685 como un
ano clave para la constitucion de una formacion reglada gracias a la fundacion de la primera
“Escuela Normal” en Francia por Jean Baptiste de La Salle. Mas tarde, a finales del siglo XVIIl y
principios del XIX se fue extendiendo con fuerza por Europa la idea de formalizar la educacion
de las maestras y los maestros, si bien ésta solia estar fuertemente influenciada por la religion.

A finales del XIX y principios del XX, el conocimiento psicolégico y pedagogico estaba vi-
viendo un enorme desarrollo y formalizacion enmarcado en el paradigma de la racionalidad
técnica, una herencia del positivismo “resultado del surgimiento de la ciencia y la tecnologia
y como un movimiento social que aspiraba a la aplicacion de los logros de la ciencia y la
tecnologia para el bienestar de la humanidad” (Schon, 1998, p. 40). Este giro derivd en una
acentuacion de la formacion en los contenidos especificos de las asignaturas y no tanto en un
acercamiento pedagogico amplio (Beck & Kosnik, 2017). Se entendia entonces, como explica
Schon (1992), que las maestras y los maestros podian solucionar los problemas ocurridos en
la practica con la aplicacién del conocimiento mas experto. Esto, al mismo tiempo, otorgaba
un “estatus profesionalizador” (Korthagen, 2008a) que las y los docentes parecian anhelar y
que ahora poseian gracias a poder identificarse en un cuerpo de conocimiento “reconocido”
socialmente.

Segun explican Korthagen & Russell (1995), esta influencia se mantuvo constante (de manera
mayoritaria) hasta finales de la década de los 70 y principios de los 80, a pesar de discursos de
enorme relevancia actual como los de Stenhouse, Elliott o Zeichner, entre otros. Gracias a los
analisis pedagogicos que apuntaban el fracaso de ese paradigma previo, comenzo a consoli-
darse un nuevo enfoque para la formacién docente:

Se puede caracterizar por un énfasis en la importancia de la ensefianza re-
flexiva y por los nuevos métodos [...], como la investigacién-accién por parte
de las y los docentes en formacién y la redaccion de diarios reflexivos. Este
enfoque implicaba una ruptura con la forma tradicional de pensar sobre el
conocimiento profesional (Korthagen & Russell, 1995, p. 188).



3R

Este ultimo giro, que aln hoy seguimos experimentando es, como acuia Zeichner (2010), una
“sefial de esperanza” que vislumbra una fecha caducidad para un modelo de formacion que
otorga un protagonismo central a la universidad. Al mismo tiempo, autoras y autores como
Clarke & Hollingsworth (2002) recuerdan que aun estos avances en las teorias del aprendizaje
con respecto al desarrollo profesional del profesorado no han permeado de manera relevante
los espacios de formacién inicial.

Asi, mas alla de entender el proceso de institucionalizacion de la formacidn inicial, resulta de
interés conocer qué elementos de ese modelo denominado “tradicional” sefiala la critica, para
construir “otra manera” de invitar al desarrollo de la identidad profesional de las y los docen-
tes en formacion. En concreto, el analisis tedrico se focaliza en tres lugares, siendo dos de ellos
extremos opuestos de “un péndulo” y el tercero, una consecuencia de las praxis cuestionables
de los anteriores: el excesivo protagonismo de una teoria desligada de la cotidianidad, una
hipertrofia de la practica, y una separacion (cada vez mas acentuada) entre las instituciones de
formacion inicial y las escuelas.

1l.1.1 Una teoria y una practica aparentemente irreconci-
liables

Esta es una de las criticas mas constantes a nuestros programas de formacion inicial y que,
como hemos leido anteriormente, parece tener un origen y sentido histérico. El peso de la
teoria en la formacion inicial se asienta sobre una logica bastante cuestionable: una “buena”
formacion tedrica de las maestras y los maestros desembocara en una buena practica por la
utilizacion de esa teoria para resolver los problemas cotidianos. Asi es como la practica tiene
sentido Unicamente como el lugar donde se aplican las teorias aprendidas (Korthagen et al.,
2006). Por eso, hasta la llegada del Espacio Europeo de Educacion Superior en el 2007, con la
gue se reorganizaron los planes de estudios, los periodos de practicas solian estar situados
al final de las titulaciones, siguiendo esta logica de la “puesta en practica de lo aprendido”
(Schon, 1992).

Por tanto, al existir “una relacion lineal y unidireccional de la teoria a la practica” (Pérez Gbmez,
2010a, p. 40), se deduce que en el momento que las maestras y los maestros tengan unas
ideas "correctas” sobre como se aprende y cOmo se ensefa, estaremos ante profesionales con
una capacitacion ideal para desempefar su funcion educativa (Korthagen, 2017).

Asi pues, la funcion de la formacion inicial es la de ejercer de caverna donde se propague el
mito de como es la escuela y cobmo se desarrolla la educacion dentro de ella.

Este esquema se vuelve arriesgado puesto que parte de la base de que el conocimiento cienti-
fico siempre es verdadero (locus de certitud, Kessels & Korthagen, 2008), aunque es obvio que
esa certeza no es tal, ya que “la razdn principal de la imperfeccidén se explica por la multitud
de factores que rodean las situaciones a las que el maestro se enfrenta y que se encuentran
en constante cambio” (Woods, 1993, p. 17). Esto convierte entonces al conocimiento tedrico
(o mas bien, academizado) en efimero y contextualizado (Pérez Gbmez, 2010a) con respecto a
la realidad escolar. Como es obvio, esta “socializacion académica” (Contreras & Orozco, 2016)
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genera dificultades para las y los estudiantes porque, ademas, en su historial escolar, “sus
experiencias educativas se han basado en la adquisicion de conocimientos externos; lo cual
significa que aprender y saber tienen un referente externo que proporciona seguridad” (p. 16).

Pero, ademas de ese presupuesto inicial, el protagonismo solitario de la formacion tedrica
(declarativa) tiene también otros matices que requieren una reflexion pausada:

e La fragmentacion del conocimiento en disciplinas. Como recuerdan Hammer-
ness et al. (2005) este es un tema constante en los estudios que posan su
interés en la formacion docente. La propia estructura academicista a la hora
de concebir los planes de estudio ha desembocado, mas que en la especiali-
zacion que se deseaba, en un “silenciamiento” de la complejidad que supone
ser docente.

La distribucion disciplinar del conocimiento pedagdgico, entre depar-
tamentos y asignaturas, conduce a esta mirada simplificada, por cuanto
impide un tratamiento complejo y global de problemas educativos que
no se dejan dividir disciplinarmente en diferentes materias, si no es a
costa de su significacion holistica e interrelacionada entre aspectos so-
ciologicos, politicos, morales, psicologicos, pedagdgicos, etc. (Arnaus,
1999, p. 607).

Esta tendencia (propia del neoliberalismo, segun Kahttar & Callaghan, 2019)
ha sido ampliamente discutida por Morin (2001). Dicho autor apuesta por
una “reforma del pensamiento” como necesidad histérica, ya que, segun él,
esa légica de compartimentos estanco responde a una causalidad y unidirec-
cional que debe ser confrontada desde una imagen de conocimiento como
una dialégica que “complementara el conocimiento de la integracion de las
partes en un todo, mediante el reconocimiento de la integracion del todo en
el interior de las partes” (p. 122).

e Una abstraccion que se aleja progresivamente de la cotidianidad esco-
lar (Dewey, 1997). Explica Tardif (2004) que el conocimiento teorico que se
transmite a las maestras y a los maestros suele situarse “en una posicion de
exterioridad en relacion con la practica docente” (p. 32). Este progresivo dis-
tanciamiento tiene su origen en la tradicion educativa escolastica y cartesiana
que viajo por toda Europa (Pérez Gobmez, 2012) y tiene como consecuencia
que, al no tener sentido practico, estos saberes acaben memorizandose de
manera rutinaria y automatizada (Hammerness et al., 2005) para nutrir un
discurso académicamente aceptado. Esto deberia hacernos pensar a las y los
profesionales de la formacion inicial, puesto que hemos constituido un “vo-
cabulario en circuito cerrado” (Schon, 1992) que no facilita la identificacion de
las ideas en una relacion tangible y cotidiana. De hecho, como explica Pozo
(2014):

En ocasiones, ese caracter mas abstracto o descontextualizado de los
sistemas de conocimiento explicito, hace que acaben por desvincularse
de la propia accion, con lo que se pierden sus referentes en el mundo
real, [...] lo que las convierte en representaciones simbolicas abstractas,
un saber decir desligado del saber hacer. (p. 263).
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En este sentido, la formacion inicial parece quedar reducida a “un conjunto
de proposiciones y explicaciones que enmarcan aquello ‘que hay que saber”
(Molina Galvah et al,, 2016, p. 114-115). A esto se afiade que, al reducir el
acercamiento al conocimiento como un discurso alejado de nuestro “mundo”
(Gonzalez Alfaya et al., 2019), las y los docentes en formacién también experi-
mentan una sensacion de “"desposesion” de ese conocimiento. Dicho de otro
modo, parece que ese discurso se vuelve inapelable y, por tanto, se difumina
la oportunidad de conversar con él: “No aparece la duda, la incertidumbre, ni
la conciencia de la relatividad y contingencia como elementos constitutivos
del conocimiento humano” (Pérez Gobmez, 2010a, p. 40).

Un desmembramiento del cuerpo docente. Todo lo descrito justo antes tiene
una razon fundamental: la concepcién de la accion docente como un resulta-
do Unicamente del pensamiento (Korthagen, 2010). Por tanto, si pudiéramos
dibujar metaféricamente la imagen de maestra o maestro seria la de una
mente que se especializa, pero, ;donde queda el resto? ;Donde queda la
biografia de una o un docente? ;Dénde queda su cuerpo? ;Sus emociones?
“A menudo las teorias se utilizan como pantallas, como trampas que a la vez
que borran el impulso vital, hacen que el saber propio quede anulado” (Lopez
& Gabbarini, 2016, p. 192).

Esto nos retrotrae a una dicotomia histérica en la generacion (y validacion)
del conocimiento: razén vs. emocién. La “academizacion” de la formacion ini-
cial ha llevado, como explica detalladamente Schoén (1992, 1998) a situar el
“saber teorico” en la clUspide de una jerarquia que le convierte en inviolable e
inalterable. Esta cuestion, con mayor acento en el ambito de las y los profe-
sionales de la Educacion Infantil, puede ser analizada desde un prisma politico
ya que, en palabras de Lenz Taguchi (2010), “una relacion de poder, donde el
conocimiento académico (siendo predominantemente tedrico y masculino)
se valora mas que las practicas preescolares (femeninas)” (p. 23). De hecho, si
se observan detalladamente las referencias bibliograficas de esta misma tesis,
se podra observar cdbmo, conforme nos acercamos a discursos acerca de la
cotidianidad de las aulas infantiles, el género de la autoria va copandose de
presencia femenina. Pero, mas alla de esta cuestion a reflexionar, Pozo (2014)
define la consecuencia de esta "hegemonia” del conocimiento tedrico sobre
la vida de las y los docentes en formacion:

Nuestras teorias implicitas sobre los objetos (nuestra fisica, quimica,
matematica, etc., intuitiva) y sobre las personas [...] se muestran cada
vez mas desajustadas, cuando no claramente como un obstaculo, para
aprender el conocimiento fisico y social que requieren hoy las socieda-
des complejas. (p. 68).

Estas dinamicas descritas facilitan el distanciamiento entre las escuelas y las
instituciones de formacidn inicial (en nuestro caso, las universidades). Esto es
debido a que las primeras se convierten unicamente en lugares de experi-
mentacion que no “ostentan” la oportunidad de generar conocimiento por si
mismas (Zeichner, 2010).
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1l.1.2 Hacia el otro lado del péndulo: La inviolabilidad de
1la préactica

Como en otras dinamicas sociales, parece que cuando detectamos un foco de mejora, la
mejor solucion a este pasa por situarse en el extremo contrario a lo que estabamos haciendo
anteriormente, que a nuestro juicio ha pasado a ser "negativo”. Asi es como, en muchos ca-
sos, se ha entendido que la formacion inicial de las y los profesionales de la educacion debe
pasar por un peso exacerbado de experiencias practicas en escuelas (Torres, 2008). Esto es
lo que Korthagen (2017) ha denominado como “desarrollo profesional 2.0", cuya caracteris-
tica principal es “que se lleva a cabo una estrecha cooperacion entre las tutoras y tutores de
universidad y las y los docentes en ejercicio, que gradualmente se convierten en mentoras
y mentores de docentes en las escuelas” (p. 388). Esto desemboca en una formacién inicial
marcada por el “modelaje” de las mentoras y mentores hacia las y los docentes en formacion,
algo que puede correr el riesgo de que esa practica que esta siendo modelada no sea de vir-
tualidad pedagogica (Loughran, 2006).

Ademas, este giro puede acabar simplificando la complejidad de la formacién inicial de do-
centes, entendiendo que las acciones visibles de las y los estudiantes son el Unico “sintoma”
de desarrollo profesional (Evans, 2019). Y cuando esto ocurre, las acciones pueden tomar la
forma de “recetas” (Korthagen et al., 2006) sobre como ensefiar, convirtiéndose la practica
en escuelas en lo que Schon (1998) denomina “experimentos exploratorios” que no vienen
acompanados de una estructura reflexiva que aporte el sentido a la accién.

Y cuando parece que esa practica si esta, al menos declarativamente, acompafada de la
reflexidon, segun Hargreaves (1999), en realidad ésta “se suele confinar en la mejora de la ins-
truccion individual y, sélo en contadas ocasiones, se extiende a la reflexion critica y contextual
de las cuestiones escolares que impiden, a la larga, los esfuerzos de mejora individual y co-
lectiva” (p. 136).

1l.1.3 Caminos para otra formaciodn inicial

Mas alla de sefalar las posibles criticas hacia la formacién inicial que aun hoy parece que
“aquejamos”, conocidas y ampliamente discutidas en foros pedagdgicos, lo que esta tesis
busca, al igual que hace la cultura de las infancias a través de sus acciones, es buscar nuevos
posibles. Asi, repensar la formacion inicial pasa, como explican Bransford et al. (2005), por
dejar de concebir a las maestras y maestros en formacion como agentes pasivos en quienes
"hay que depositar” buenas ideas, para construir propuestas que asuman su papel activo
(y, por tanto, autonomo) en el desarrollo de su identidad profesional. En este sentido, De
Rossi & Restiglian (2013) apuntan especificamente al terreno de la formacién de docentes
de Educacion Infantil, describiendo que el interés esta en “el aprendizaje de la capacidad
reflexiva”. Aunque esto pareciera obvio en un discurso progresista sobre la formacion inicial,
“las maestras y los maestros “principiantes” tienen mucho que aprender, pero dado que en
esta etapa de su desarrollo tienen comparativamente poca experiencia para “reflexionar”, la
reflexion tiene un valor limitado para ellos” (Mclntyre, 1993 en Furlong & Maynard, 1995, p.
44). ;Como "nutrimos” entonces el bagaje de las y los docentes en formacién para “alimentar”
esta capacidad de la reflexiva? Y, en ultima instancia, aunque sera respondida mas adelante,
ies solo la reflexiéon el mecanismo que ofrece oportunidades para la reconstruccién de las 'y
los profesionales en formacion?
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La literatura pedagogica viene sefialando algunas caracteristicas esenciales que los espacios
de formacion inicial deberian tener en cuenta.

Relevancia de la préactica. Aunque pueda contrastar con lo expuesto
anteriormente, hablo aqui de “relevancia” y no de “protagonismo” porque la
accion profesional se considera, desde muchas corrientes pedagdgicas, un
elemento indispensable en la formacion inicial de educadoras y educadores.
La diferencia reside en no considerar a la practica como una “mera aplicacién
directa de la teoria, sino un escenario complejo, incierto y cambiante donde
se producen interacciones que merece la pena vivir y a la vez observar, rela-
cionar, contrastar, cuestionar y reformular” (Pérez Gomez, 2010c¢, p. 21). Esto
es debido a que, por su naturaleza exigente e imprevisible, implica una toma
de decisiones constantes que ponen en jaque la identidad de las maestras
y los maestros en formacién (Furlong, 2002; Hammerness et al., 2005; Ho-
yuelos, 2013a; Korthagen, 2017). Una actividad que, ademas, se realiza con
urgencia ya que el entorno espera una respuesta por parte de la maestra o
el maestro (Bourdieu, 1991; Pozo, 2014), lo cual facilita la emergencia de ac-
ciones intuitivas. Como estas acciones suelen estar ausentes en los discursos
explicitos (Angulo Rasco, 1999), tienen una enorme potencialidad para ser
puestos en cuestion.

Porque la accion (nunca vacia) no cierra sélo sobre el “lenguaje”. "Hacer
cosas con gestos” no es el mero hacer (si es que éste fuera posible),
sino un hacer significativo (Austin, 1975: 21), un gesto diferenciado; tal
vez un gesto que, siendo convencional, no ha caido en la rutina y no es
mera reproduccién, o un gesto que sostiene lo cotidiano al nivel de la
extrema significacion o del relieve de la reacentuacion. (Grosso, 2017,
p. 70).

A esto se afade que, desde el ambito de la neurociencia, también se afirma
que la configuracion cerebral evoluciona segun las vivencias que uno tenga
(T. Atkinson, 2002) y, por tanto, éstas seran responsables de la construccion
de nuevas conexiones e itinerarios.

A pesar de que antes hablabamos de buscar nuevos posibles, lo cierto es que
Kohan (2004) nos recuerda cémo esta vision proviene de la antigua Grecia,
donde se consideraba el hecho de aprender como algo que se situaba en “el
orden de una experiencia”. “Esta concepcion asocia la actividad del educador
con un arte, es decir, con una tekné, término griego que puede traducirse por
las palabras “técnica” y “arte” (Tardif, 2004, p. 114). Comienza asi a vislumbrar-
se una vision de la formacion inicial (y de la profesion educativa, por ende)
como un evento estético, un eje que tifie toda esta tesis de manera constante

y reiterativa.

Pérez Gomez (2012, 2017) nos explica cobmo esta caracteristica también tie-
ne sus raices en el enactivismo, ya que éste subraya la estrecha conexion
entre la accidon y la construccion del conocimiento, dotando a este ultimo
de sentido para la vida de cada aprendiz y sefalando la necesidad de que
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estas experiencias practicas sean de calidad. Esta condicion, a la que volve-
remos posteriormente cuando tengamos un mayor numero de herramientas
conceptuales para poder profundizar en ella, ahade una exigencia interesan-
te para la formacion inicial: disefiar un “clima de experimentacion” (Argyris,
1982) conlleva pensar que no cualquier practica (ni cualquier simulacro) es
atil.
Las practicas pueden ser un lugar en el que la implicacion personal, el
recibir lo que pasa, el dejarse decir por eso que pasa es una oportuni-
dad para una experiencia que se retribuye de nuevo en la practica en
forma de nuevos aprendizajes logrados, integrados, corporeizados
(Contreras & Pérez de Lara, 2010, p. 33).

Con respecto al disefio de los programas de estudio en la formacidn inicial,
todo esto lleva a considerar, en contraposicion a lo que describiamos que
ocurria de manera previa a la implantacion del Espacio Europeo de Educacién
Superior, que la practica ahora ocupe un lugar entretejido entre la formacion
que se concibe como tedrica (refiriéndose a la que tiene lugar en la universi-
dad), como ocurre en muchos programas de formacion (Darling-Hammond
et al,, 2005).

Relacidn de interdependencia con la teoria. Intentando romper la es-
tructura jerarquica mencionada antes, Whitehead (1995) habla de una “nueva
forma" de teoria educativa asumiendo que ésta tiene que, al mismo tiempo,
comprender y explicar la practica profesional. Aunque el lenguaje utilizado
pueda apuntar a ello, mas que construir nuevos marcos de referencia, lo que
se propone es generar otra manera de relacionarse con esa teoria para que,
como apunta Schon (1992), las experiencias practicas no se conviertan en
“mundos propios” que nos aislen del resto y donde no haya contraste ex-
terno alguno. De hecho, Hargreaves (2005) incluso califica el riesgo de un
desarrollo profesional sin contraste de “ingenuo”, ya que las y los docen-
tes podrian acabar reflexionando sobre sus propias biografias (individuales)
sin tener en cuenta otras narrativas mas generales (o amplias) de las que,
de manera inconsciente, también forman parte. Para favorecer esta relacion,
Bransford et al. (2005) sefialan tres areas de interés que deberia contener ese
“conocimiento tedrico”:

= Conocimiento de las alumnas y alumnos y de cémo se desarrolla su
aprendizaje.

= Un acercamiento en profundidad al curriculum, en conexién con las
demandas sociales a la educacion.

= Conocimiento de la ensefianza, resultado de la combinacion de las dos
areas anteriores.
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A este respecto, De Ketele (1984) propone que ese marco conceptual sea re-
elaborado constantemente junto con las maestras y maestros en formacién
a raiz de lo que ocurre en la cotidianidad educativa acompafnandose, eso si,
de aportaciones de diversas disciplinas que alumbran la cuestidon educativa,
como la filosofia (como también sefalan Egan et al., 2015), la epistemologia,
la psicologia, la sociologia...

Porque prepararse para el oficio docente requiere un ir poniendo en re-
lacién nuestros saberes personales - fruto de las practicas y experiencias
formativas que hemos ido recorriendo - con los saberes constituidos
(Cifali, 2005). Saberes que nos interrogan, con los que podemos conver-
sar y con los que arriesgarnos a abrir nuevas posibilidades y horizontes
desde los que vivirse, pensarse e imaginarse como docentes (Molina
Galvan, Sierra Nieto, et al., 2016, p. 80-81).

Es en esta disposicion a conversar donde se difumina esa relacion de depen-
dencia con la teoria y se abandona ese estado de alienacién que Martinez
Bonafé (2010) apunta que se produce.

Asi, el encuentro con la teoria no se enfrenta a los problemas que dan lugar
al intentar "generalizar mas alla de la propia experiencia” (Stenhouse, 1984,
p. 211). En lugar de generalizacién, lo que se busca es la transferencia (Eisner,
1998; Perrenoud, 2008; Pozo, 2014; Shepard et al., 2005) que nos permita
entender futuras situaciones con matices similares que nos encontremos en
nuestra cotidianidad educativa (Bransford, Derry, et al., 2005).

En resumen, se busca una interaccion entre lo que se considera “teoria” y “practica” como un
“bucle creativo y dinamico, que expande el conocimiento y transforma la realidad, al transfor-
mar al propio sujeto que conoce y actia, como consecuencia de su interaccion con la realidad”
(Pérez Gémez, 2010a, p. 42). Para ello, tendremos que disefiar propuestas en cuyo ADN esté
presente esta relacion sinérgica para que, en el progresivo encuentro con esta, constituyan
nuestro habitus, o nuestro modo silencioso de entender y vivir la profesion (Barba-Martin
et al.,, 2014). En este sentido, sin entrar de lleno en la cuestion, Bourdieu (1991) califica al ha-
bitus de "ley inscrita en los cuerpos”, cuya rectificacién requiere de una movilizacién colectiva
consciente, por lo que cobra relevancia entonces hablar de la construccion (o al menos la
pretension de ello) de un habitus pedagdgico:

El habitus pedagogico es un espacio donde la relacion (Leeferink et al., 2015),
la presencia y el vinculo con y entre los sujetos convive de forma sustancial
con la teoria, un espacio donde la teoria se hace experiencia y la experiencia
teoria, una teoria propia y singular que no pretende generar dogmas sino
una manera singular y a la vez compartida de sintonizarnos con la educacion
(Soto Gomez et al., 2021, p. 10).

Pero ese habitus no deberia “cerrarse” Unicamente a la universidad (o instituciones de for-
macion inicial en general), sino que urge construir un tercer espacio (Zeichner, 2010): “un
escenario complejo y complementario de vivencia y experimentacion en los contextos esco-
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lares y de debate, reflexion e indagacion en la universidad a lo largo de todos los afios de la
carrera de formacion” (Pérez Gomez, 2019, p. 15). Esto, segun Damjanovic et al. (2017), tilda a
la formacién inicial de "hibrida” al compartir espacios escolares y universitarios en la busque-
da de un terreno comun de desarrollo profesional.

Todo lo expuesto de manera resumida recoge hacia donde apunta la literatura pedagdgica
que deberia caminar (estructuralmente, al menos) nuestra formacion inicial. Pero, ademas de
eso, de la misma manera que en esta tesis nos preguntaremos qué imagen de infancias tienen
nuestras y nuestros docentes de Educacion Infantil en formacion, cabria también preguntar-
nos qué imagen tenemos nosotras y nosotros, como formadoras y formadores de educadoras
y educadores, de nuestro alumnado. ;Qué debemos promover? ;Buscamos la reconstruccion
de sus acciones, de sus teorias, de sus intuiciones? ;Como entendemos el desarrollo profe-
sional?

1.2 El conocimiento practico:
Una manera holistica (y compleja) de
concebir la profesidn educativa

Si tenemos en cuenta que, como explican Greenwood & Levin (2012), gran parte de lo que
sabemos tiene una naturaleza tacita y, por tanto, se expresa en nuestras acciones, eso podria
llevarnos a pensar que la mejor manera de valorar el desarrollo de la identidad profesional
de las y los docentes en formacion es a través de sus acciones. ;Pero qué se pone en juego
cuando entramos en accion? Para dar respuesta a esta cuestion compleja, Korthagen & La-
gerwerf (2008) ofrecen un catalogo sin finalizar de factores que podrian estar relacionados:
sentimientos, experiencias similares anteriores, valores, la imagen de docente, necesidades o
preocupaciones, rutinas, etc. Mas alla de habilidades concretas, nuestras creencias, informa-
das por nuestra propia biografia (los “ecos de las emociones” que define Aguado Romo, 2015)
forman parte del nlcleo central de nuestra identidad.

La identidad es la forma en que nos damos sentido a nosotras/os mismas/os
y la imagen de nosotras/os mismas/os que presentamos a las y los demas.
Esta culturalmente incrustado. Existe una interrelacion inevitable, también,
entre lo profesional y lo personal (Day, 2011, 48).

La identidad docente, sin embargo, también parece ser insuficiente para explicar qué ocurre
en el trabajo docente. De hecho, en el “modelo de la cebolla” (Zwart et al., 2015) ésta cons-
tituye Unicamente uno de los seis niveles de profundizacion en la construccidon profesional:
ambiente; comportamientos; competencias; creencias; identidad; y la “misién” personal. Es
intentando despejar esta incognita que supone “la caja negra” de la formacién docente y su
materializacion en la practica como llego a la nocion de conocimiento practico como la ma-
nera holistica, compleja, pero légica al mismo tiempo, de intentar desgranar el aprendizaje
docente.



40

Antes de entrar en materia y explicar qué supone e implica esta idea, asumo que hoy en
dia existe gran controversia con respecto al adjetivo “practico” acufado al conocimiento: “El
“conocimiento practico” es una produccion (construccion) del “conocimiento teorico”. En de-
finitiva, nos la vemos siempre con el “conocimiento” practico y hacemos objetivacién de ese
“conocimiento” (Grosso, 2017, p. 111). Entendiendo (y compartiendo) la critica, mi posicion
politica como investigador es no permitir que un uso interesado e inadecuado de una idea
teorica produzca un vacio en esta. Por supuesto, desde algunos lugares con visién empresarial
(pero "disfrazados” de propaganda educativa) han tomado este concepto para validar solo
aquel conocimiento que mejora la productividad. Al igual que ha venido ocurriendo con la
idea de "competencias”, “curriculum”, “innovacién” o, incluso “emociones”, su uso para justifi-
car principios contrarios a los que estos conceptos representaban ha acabado generando un
rechazo para una parte de la comunidad investigadora.

Sin censurar su posicionamiento, opto por explicar detalladamente los posicionamientos teé-
ricos sobre los que voy transitando. Asi, volviendo a lo que nos ocupa, segun nos explica Pérez
Gomez (2010b), el conocimiento practico es el lugar adecuado para entender “la integracion
indisoluble, pero compleja, de los elementos l6gicos y racionales con los emotivos y motiva-
cionales de nuestros sistemas de interpretacion y accion” (p. 93). Asi, continla explicando que
a lo largo de nuestra vida (con especial énfasis en la experiencia escolar en el caso de las y
los docentes) vamos construyendo significados y representaciones que acaban constituyendo
la base de nuestros comportamientos y las valoraciones que hacemos de ellos. Por tanto, se
entiende que el conocimiento practico abandona esa imagen estatica que su nomenclatura
podia llevar a pensar, y se convierte en un sistema de interacciones:

Puede definirse el conocimiento practico como el conjunto de conocimien-
tos (asociaciones entre estimulos e ideas tanto simples como complejas),
habilidades (agrupaciones de procedimientos), valores (ejes de sentido), ac-
titudes (predisposiciones a actuar en funcién de los valores y situaciones) y
emociones (reacciones somaticas ante las situaciones) que, de modo rapido,
economico y eficaz, operan de manera automatica, implicita, sin necesidad de
la conciencia y que condicionan nuestra percepcion, interpretacion, toma de
decisiones y actuacion (Pérez Gomez, 2017, p .17).

Como es obvio, al leer la definicion se pueden encontrar reminiscencias y conexiones con
otras nociones teoricas que han ido intentando arrojar luz a la cuestion de la formacion inicial
de docentes:

Conocimiento tacito: Polanyi (1983) lo describe de manera sencilla con
“una forma de saber mas de lo que podemos decir” (p. 17-18). De éste explica
que es el responsable tanto de la valoracion de una determinada situacién
problematica, de la generacion de una solucidn (o respuesta) y de la capaci-
dad de anticipar qué podria ocurrir en esa situacion tras nuestra intervencion.
Dentro de él, establece dos categorias: el conocimiento tacito proximal (res-
ponsable de almacenar los detalles de determinadas situaciones) y el distal
(que "almacena” el significado integral, o tiene una proyeccién mas con-
textual). Sartori (2004) describe que tanto uno como otro se componen de
“creencias, costumbres, actividades, habilidades, experiencias vividas de las
gue no nos damos cuenta, en las que estamos inmersos acriticamente [...] y
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gue sostienen e inervan todas nuestras actividades cognoscitivas articuladas,
incluso las mas sofisticadas, formales y abstractas” (p. 112). En linea con esto,
Schon (1998) afirma que incluso en nuestros esfuerzos conscientes por desa-
rrollar investigaciones o reflexiones, dependemos de juicios que son tacitos.
Por esta razon, el llamado conocimiento tacito también cobra protagonismo
en nuestra accion docente y, por ende, en nuestro interés por profundizar en
los procesos de formacién inicial.

Teorias implicitas: Se encuentran dentro del grupo de lo que Schén
(1992) denomina como “teorias de la accion”. Nuestro sistema de aprendizaje
implicito o asociativo (como lo denomina Pozo, 2014) se encarga de manera
inconsciente de localizar aquellos rasgos que son comunes en situaciones
para asi localizar respuestas acordes con éstas con un considerable ahorro
de energia cerebral. De hecho, es un saber de caracter practico, que busca
intervenir sin mayor esfuerzo, responsabilizandose de la construccion de au-
tomatismos:

Ello hace que las representaciones adquiridas por esta via asociativa
e implicita se vuelvan rutinarias, se automaticen, de modo que, dan-
dolas por supuestas, como parte de esa configuracion de sucesos que
tienden a ocurrir juntos, rechacen los cambios, las sorpresas, que solo
pueden ser procesados alertando al sistema cognitivo explicito, lo que
supone un esfuerzo cognitivo muy dificil de mantener (Pozo, 2014, p.
117).

El inconveniente de este tipo de teorias es que, mientras resultan Gtiles para
demandas que exigen respuestas rapidas, cuando surgen cuestiones que nos
resultan sorprendentes o inesperadas, dejan de ser adecuadas (Pozo, 2006).
En el ambito de las y los profesionales de la Educacién Infantil, explican Sa-
lamon et al. (2016) que esas “creencias silenciosas” acaban, obviamente,
condicionando las experiencias de las nifias y los nifos debido a que habilitan
y mantienen las practicas docentes.

Creencias: Es una idea que ha aparecido en los dos ejes anteriores en la
que, sin embargo, no hemos llegado a detenernos. Sola Fernandez (1999)
explica que las creencias (las cuales diferencia de saberes) son disposiciones
gue no tienen por qué transformarse siempre en acciones, “sino mas bien que
toda creencia va acompafada de la disposicion a actuar de manera coherente
con ella si fuera preciso o posible emprender alguna accion al respecto” (p.
665). Las creencias forman redes o sistemas entre ellas para dotar de sentido
a las experiencias vitales (Sanger, 2017) y es esta interconexion (e interdepen-
dencia) la que vuelve alin mas complejo el trabajo formativo con ellas.

Estas tres nociones, que parecen iluminar al mismo fenomeno pedagogico, se “descubren”
gracias a lo que Schon (1992) denomina como conocimiento en la accion, el cual “revelamos
a través de nuestra ejecucion espontanea y habil” (p. 35). Este conocimiento, contingente al
contexto social en el que ha emergido puede volverse teoria de la accion (Argyris, 1982) si
resulta efectivo o que produce las consecuencias previstas. Si esa teoria se explicita de manera
verbal, se denominara, desde el pensamiento de este mismo autor, teorias proclamadas.
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Estas visiones acerca del aprendizaje de las y los docentes podrian, en un vistazo rapido,
asemejarse a la idea de conocimiento practico que introducia al inicio de este epigrafe. Sin
embargo, por su naturaleza sistémica y al abrazar un mayor nimero de dimensiones de-
pendientes entre si, podriamos considerar que estas nociones formarian parte de algunas
dimensiones de éste.

Pero, ademas de eso, hay otra corriente que si podria asemejarse a la idea que en esta tesis se
aborda. Korthagen (2010) explica que nuestros comportamientos inmediatos, no reflexiona-
dos de manera pausada, se originan gracias a una gestalt, un conglomerado de “necesidades,
valores, sentimientos, conocimiento tacito, significados e inclinaciones conductuales desem-
pefan todos juntos un papel” (p. 89). Como vemos, aqui estan recogidas también las dos
definiciones anteriores. Estas gestalts normalmente invitan a un patron de comportamiento
determinado cuyos principios clave se van reiterando (y visibilizando) a través de nuestra ma-
nera de responder a las situaciones, constituyen una tendencia (Korthagen, 2017). Podemos
encontrar tres tipos de gestalts: la intuitiva (automatica y tacita), la informada, fruto de un
proceso pausado de reflexion y de autocuestionamiento, y la informada en uso, trasladada a
un clima de experimentacion (Pérez Gémez, 2012, 2017).

1.2.1 Una ldgica explicativa: Las dimensiones que
constituyen el conocimiento practico docente

Como exponia anteriormente, la razon de utilizar el conocimiento practico como herramienta
conceptual para vertebrar esta tesis es precisamente su logica explicativa, ya que intenta dar
un orden a ese conglomerado complejo que mencionaba.
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Imagen 6. De la incégnita que supone la formacién docente al conocimiento prdctico (metdfora visual construida a raiz del trabajo
de Wehrli, 2013)

Eso si, hacer comprensible y 16gico un fenémeno complejo no implica simplificarlo, sino in-
tentar profundizar en sus matices para, desde ahi, interrogar nuestra propia practica. Es por
ello por lo que, mas alla de enunciar las cinco dimensiones que componen el conocimiento
practico docente, me gustaria detenerme brevemente en cada una de ellas para reflexionar
sobre el impacto que tienen para el desarrollo profesional:
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Los conocimientos. Como hemos visto antes al recorrer el transito histo-
rico de las propuestas de formacion inicial de docentes, esta es la dimension
que parece haber estado mas presente tanto a nivel declarativo como en uso
en las practicas. Pérez Gomez (2019) los define como “la combinacién subje-
tiva compleja de significados, apoyados en las informaciones-datos-hechos,
que dice algo de la realidad, natural, social o personal. Significados que con-
forman esquemas, modelos, mapas y guiones mentales para orientan nuestra
comprensidn y actuacién” (p. 5). Contra lo que generalmente se puede pen-
sar, no nos estamos refiriendo a la informacion disponible, sino a una relacion
de re-elaboracién con esa informacidn que busca dotarla de sentido en cone-
xién con nuestra propia vida (Stenhouse, 1984):

El conocimiento no es un espejo que refleje las cosas del exterior: somos
al contrario nosotros los que construimos, desde nuestras posibilidades
y limites, el conocimiento. Lo que conocemos hoy, mafiana lo conoce-
remos de otra forma, desde otros tiempos, desde otros puntos de vista
que seran validos para ese momento. Se trata de aceptar la provisiona-
lidad de todo conocer (Cabanellas et al., 2007, p. 97).

Esto implica crear “mapas” abiertos que estemos dispuestas y dispuestos a
cuestionar y “desechar” sin una sensacion de expropiacion la propiedad, sino
como una extension de ese mismo mapa. Por esta razon, Deleuze & Guattari
(1977) sefalan la cualidad “rizomatica” del conocimiento, donde cualquier
punto puede ser conectado con otros en un estado de transformacion cons-
tante. Esta condicion otorga al proceso de construccién del conocimiento
una vision creativa (Pérez Gomez, 2017) ya que, teniendo en cuenta la sa-
turacion de informacion (o des-informacion) en la que estamos inmersas e
inmersos desde la explosion de las herramientas digitales, debemos transferir
con ingenio y pericia aquello que ya sabemos a situaciones que nos resulten
novedosas. De hecho, esa es la razon por la que se suele considerar que el
crecimiento de las maestras y de los maestros esta condicionado a su capaci-
dad para elaborar conocimientos que den respuesta a las experiencias en las
que participan (Clarke & Hollingsworth, 2002).

Ademas, lejos de una visiéon individualista, Mercer (2003) explica que tam-
bién entendemos al “conocimiento” como el conjunto de lo que una sociedad
sabe, otorgando con un matiz comunitario a esta relacién (un “saber popu-
lar”, como lo denominan Cochran-Smith & Lytle, 2002).

Las habilidades. Son la “cabeza visible” del conocimiento practico docen-
te, razon por la que se han convertido en el estandarte de algunos discursos
de naturaleza neoliberal que intentan establecer pautas para una educacién
que entienden como innovadora. Definidas de manera sencilla como un “sa-
ber hacer” (Pérez Gomez et al., 2015), afnaden complejidad a la cuestion de la
formacién inicial al dotar de importancia al lugar del “cuerpo” de las maestras
y maestros en la cotidianidad educativa:
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Lo que podemos experimentar y cobmo le damos sentido a lo que ex-
perimentamos depende de los tipos de cuerpos que tenemos y de las
formas en que interactuamos con los diversos entornos que habita-
mos. Es a través de nuestras interacciones corporales que habitamos un
mundo, y es a través de nuestros cuerpos que podemos comprender
y actuar dentro de este mundo con diversos grados de éxito (Johnson,
1999, p. 81).

Ademas de ser concebido como un instrumento de representacion y co-
municacion cultural (Pozo, 2014), autoras y autores como Manning (2007)
distinguen también a la “superficie del cuerpo” como una superficie de pen-
samiento que tiene la capacidad (y, sobre todo, potencialidad) de irrumpir
el discurso desde la sutilidad. De ahi que repensar la formacion inicial pase,
como recuerdan Molina Galvaf, Sierra Nieto, et al. (2016), por asumir esta
cuestion compleja:

[...] Hacer lugar al cuerpo, porque es en él que habitamos y desde el
gue nos ponemos en relacion con los otros y con el mundo. Y la apro-
ximacion a esta idea no podia darse en forma de contenido, sino desde
la vivencia. Necesitaba crear situaciones vivenciales que nos ayudasen
a experimentar el cuerpo como un lugar que se habita (p. 79).

Esto, en Ultima instancia, también colabora para hacer frente a una de las
grandes criticas que sefialabamos al inicio que se hacen a los espacios de
formacion inicial: la separacion entre teoria y practica. Desde esta vision sisté-
mica, no existen fronteras insalvables entre mente, cuerpo y, como veremos a
continuacién, emocién (Guss, 2011).

Siendo estas dos anteriores las dimensiones sobre las que historicamente (hasta finales del
siglo XX) habia estado pivotando el debate sobre la formacion inicial de docentes, son las dis-
posiciones subjetivas del conocimiento practico (emociones, valores y actitudes) las que ahora
parecen estar despertando cierto interés por conversar:

Las emociones. Buscan nuestra adaptacién al mundo en general y a las ex-
periencias que vivimos en particular, por lo que “controlan cuando, dondey a
qué prestamos mas la atencién, activan la memoria sobre situaciones [...] y or-
ganizan rapidamente las respuestas de distintos sistemas biologicos, [...] a fin
de establecer un medio interno 6ptimo para el comportamiento mas efectivo”
(Aguado Romo, 2015, p. 184). Immordino-Yang & Damasio (2007) explican
que las emociones nutren y condicionan nuestra percepcion del mundo'y, por
tanto, son las responsables en primera instancia de las decisiones que toma-
mos. Esto es debido a que el cerebro emocional (hipotalamo y amigdala) esta
situado en las areas que procesan la informacién que recibimos en forma de
estimulos (Pérez Gomez, 2017), que es teiida de emotividad antes de llegar
al plano de la consciencia. Por eso, autores como Pozo (2014) establecen un
vinculo entre nuestras reacciones emocionales y nuestros procesos intuitivos.
Pero, ademas, desde la perspectiva postestructuralista) las emociones no se
contemplan Unicamente como respuestas a estimulos, sino como elementos

(1) Corriente donde se cuestionan las “practicas dominantes” (estructuras invisibles que gobiernan nuestras relaciones) a través de la deconstruccion, la genea-
logia y la performatividad. Entre sus autoras y autores de referencia, encontramos a Butler (2005), Deleuze (2014), Derrida (1978) y Foucault (1984), entre otros.
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de didlogo que tienen la capacidad de transformar las interacciones (con es-
pecial énfasis en las relaciones de poder) desde los fendmenos culturales y
sociales que constituyen (Day & Chi-Kin Lee, 2011). Tal es su potencial que,
en relacion el modelo de cebolla que paginas antes describiamos, Kortha-
gen (2017) afirma que cuanto mas influyan las cualidades centrales (las capas
mas internas) de una maestra o un maestro en su accién profesional, mayor
numero de emociones positivas emergeran que facilitaran su apertura hacia
aquello que acontece en el aula. De esto entendemos entonces que la forma-
cion docente también deberia ser un espacio para la “reconciliaciéon” de las
maestras y maestros en formacion con aquello que constituye su “mision”.

Ademas de todo lo mencionado, recuperando el caracter sistémico del co-
nocimiento practico, si acudimos a la etimologia de la palabra “emocion”,
“proviene de “movere”, que significa “moverse”, mas el prefijo “e" que signi-
fica algo asi como “movimiento hacia” (Aguado Romo, 2015, p. 181). Mas alla
de lo anecdético o poético de esto, explican Cabanellas et al. (2007) que ac-
cion (fisica) y emocion son dos compaferas bien avenidas puesto que, tanto
la segunda tiene la capacidad de provocar una expresion corporal, como una

determinada postura o expresién puede generar emociones concretas.

Las actitudes. Es una dimension que, como las otras dos disposiciones,
es dificil extrapolar para un analisis aislado. Sin embargo, dota de intencio-
nalidad al proceso educativo ya que no hay desarrollo profesional si no se
tiene voluntad de ello (Pérez Gbmez, 2008). Dewey (1997) denomina a esta
disposicion el estado de “tener la mente curiosa”, ya que “la curiosidad se
eleva por encima de los planos organico y social y se vuelve intelectual en el
grado en que se transforma en interés por los problemas provocados por la
observacion de las cosas y la acumulacién de experiencias” (p.32-33). En otras
palabras, la actitud es el paso previo a una accién, el cbmo nos situamos con
respecto a ella. Esa accidon no tiene por qué ser siempre visible o protagdnica,
ya que la “contencién” de nuestros automatismos también es una actitud
en si misma al ser el reflejo de nuestra voluntad a no actuar, un “estar a la
espera” como lo nombran Contreras & Pérez de Lara (2010). De hecho, en
la formacion inicial es especialmente relevante esta Ultima cuestiéon porque,
como veremos mas adelante, las maestras y los maestros se encuentran con
las propias contradicciones de haber vivido una experiencia escolar que, en
muchos casos, no quieren reproducir. Es por eso que se hace necesaria una
actitud de resistencia (Huff Sisson & Iverson, 2014) que, sin el acompafa-
miento pedagdgico adecuado, podria generar ansiedad por el choque entre
paradigmas (James, 2011).

Los valores. Aunque se ha venido vislumbrando en estos ultimos parrafos,
creo necesario remarcar que las decisiones y proyecciones en la accién que
toman las maestras y maestros no son “puramente técnicas” (como si esa
cualidad pudiera darse como tal) sino que responden a cuestiones éticas y
morales (Kelchtermans, 2011; Manning, 2007; Pérez Gomez, 2008). Aqui es
donde entran en juego los valores que, como otros conceptos complejos,
también tienen multitud de definiciones y miradas segun desde qué posi-
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cionamiento se pretendan analizar. Pérez Gomez (2017) los define como
nuestros “ejes de sentido”, Sanmartin (2003) como “creencias morales”, y Giu-
dici et al. (2016) como los “puntos de referencia” en nuestro criterio y nuestra
conducta. Con diferentes expresiones, estos acercamientos sefialan al mismo
fendmeno, dotando a la accién profesional un matiz politico y otorgandole la
oportunidad, por tanto, de generar cambios:

[Hannah] Arendt conceptualizé la accion como un comienzo que se
inserta en el mundo por las palabras y los hechos de un actor, pero
que depende, por asi decirlo, de su existencia en las respuestas de los
demas. Pensd en la accion, en este sentido, como la experiencia de la
libertad. [...] La accién se experimenta como la brecha entre el pasado
y el futuro, un momento en el tiempo, donde la resistencia a lo que in-
troduce podria ser posible (Vintimilla & Berger, 2019, p. 191).

Por eso, explica Pozo (2014) que un cambio ocasionado por la educacion (el
desarrollo profesional, desde nuestra optica) debe consistir en un “cambio
filosofico profundo” que entra en didlogo con nuestras creencias irraciona-
les. Esta idea es relevante asumirla y subrayarla porque, como narra Fendler
(2003), desde algunos paradigmas que investigan sobre la formacién del pro-
fesorado se han venido criticando algunas practicas reflexivas puesto que
aludian unicamente (al menos en el discurso) a cuestiones instrumentales o
técnicas, dejando de lado sus implicaciones sociales.

Como se podra deducir, la naturaleza espontanea, automatica y veloz de nuestro conocimien-
to practico en nuestras acciones y analisis de la realidad generan, como explica Pérez Gbmez
(2021), “sesgos [...] que permanecen arraigados en las entrafas de los individuos, costumbres
e instituciones” (p. 73). Estos se podrian resumir en los siguientes (Pérez Gomez, 2017):

= |lusiones cognitivas, concentrandonos en lo que ya conociamos previamente
(nuestras creencias) y dejando de lado aquello que no esta dentro de nuestro
repertorio. Asi, se prioriza lo familiar, lo cual contribuye a la construccién de
estereotipos.

= |nvencion de relatos que doten de coherencia (a nuestro juicio) a los compor-
tamientos, pensamientos y deseos.

= |nvencion de causalidad lineal, simplificando y obviando que las situaciones
y hechos se encuentran influidos por una enorme red factorial que nuestro

analisis no puede abarcar.

= Efecto impronta, que establece asociaciones inconscientes entre estimulos
detectando regularidades similares a lo que ya conocemos.

= Resistencia irracional al cambio, que nos lleva a buscar constantemente argu-
mentos que sean compatibles con nuestras creencias.

= Dificultad para distinguir experiencias de la memoria de la misma.
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Descrita la compleja arquitectura que podria vertebrar (al menos para nuestra ldgica) esa caja
negra denominada “conocimiento practico” y sus sesgos mas comunes, cabria preguntarnos:
¢Y ahora qué? Un mapa no representa el movimiento, no viaja, pero, sin embargo, es el re-
sultado de muchos viajes. De la misma manera, esta cartografia que aqui he ofrecido es una
descripcion (una fotografia instantanea) de aquello que nos constituye como docentes. Situar
esta cartografia en la posibilidad de la transformacidn seria, en términos de Pérez Gdmez
(2010b, 2010c¢, 2012, 2017, 2019) desarrollar el pensamiento practico docente.

1.5 El pensamiento practico: Aire
fresco para el conocimiento practico

Entramos de lleno en nuestra labor como formadoras y formadores de docentes, puesto que
es nuestra responsabilidad ofrecer escenarios donde ese conocimiento practico que hemos
descrito se vuelva objeto de analisis, reflexion y “refinamiento” (aunque el término quiza no
sea el mas adecuado). Pérez Gomez (2017) define al pensamiento practico como “la recons-
truccidn consciente, reflexiva, contrastada y reposada de este mismo sistema de comprension
y accion que incluye tanto el conocimiento en la accion como el conocimiento reflexivo so-
bre la accién” (p. 17). De este proceso explica que tiene un tempo lento (como también lo
recuerdan Kremer-Hayon & Zuzovsky, 1995), con avances y retrocesos por las resistencias
gue supone un cambio de elementos tan profundos como los descritos antes. Esa velocidad
exige que, como Eraut (2002) indica, sea un proceso sistematico al que las y los docentes se
“habituen”.

Si es necesario indicar que pensamiento practico no tiene por qué siempre equipararse a
“cambio”. Korthagen (2008b) explica que una parte fundamental del proceso se basa en tomar
conciencias de nuestras gestalts, analizando nuestros gestos, reacciones u respuestas a las
situaciones. De hecho, quiza es en este término donde reflexién y transformacion se diluyan
formando “un continuo entre la experiencia pre-transformativa, transformativa y reflexiva”
(Kinsella, 2012, p. 46).

Al igual que ocurria anteriormente, al definir el conocimiento practico, la literatura pedagogi-
ca ha venido sefialando procesos similares que, sin negarse los unos a los otros, han venido
alumbrando el mismo fenémeno pedagogico:

Competencia: Siendo un término que, cada vez mas por los ultimos vaivenes
politicos, genera una gran controversia (y por qué no decirlo, rechazo):

La palabra, el término competencia, es atractiva al mismo tiempo que
lleva a confusidén, mas si se convierte en metafora que todo lo abarca,
porque se puede decir y hacer con ella lo que cada uno quiera, tal es el
grado de indefinicion que la caracteriza (Alvarez, 2008, p. 221).

En muchos casos han sido entendidas como habilidades, un enfoque que
ya sabemos que se vuelve insuficiente y limitado para explicar el desarrollo
profesional de las y los docentes (Gonzalez Alfaya et al., 2019). Pérez Gomez
(2010c), por su parte, las entiende como cualidades, “como sistemas comple-
jos de comprension y actuacion, requieren practicas, vivencias, experiencias
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auténticas en contextos reales y reflexion, debate y contraste abierto de sa-
beres personales y profesionales” (p. 20). Desde este punto de vista, Blomeke
& Kaiser (2017) anaden que las competencias se relacionan directamente con
las acciones observables, aunque estas ultimas son sélo el reflejo de rasgos
mas profundos (y dificilmente observables) de la personalidad. Este construc-
to no se contrapone a los conocimientos, sino que necesita de ellos, como
cualquiera de las otras dimensiones, para ponerse en movimiento (Martin
et al,, 2006).

En resumen, relacionando esta nocién con la de pensamiento practico, las
competencias harian referencia a un conocimiento practico informado fru-
to del lento y complejo proceso de pensamiento practico, un conocimiento
practico refinado en vias de una virtualidad pedagdgica. Como incluye Pérez
Gomez (2008), y volveremos a afirmar posteriormente, “este concepto hunde
sus raices en la categoria de “sabiduria practica” que presenta Aristoteles en
su ética, integrando al mismo tiempo una virtud, una habilidad practica inter-
personal y una forma de entendimiento” (p. 78).

Phronesis: Sindnimo de la idea de “sabiduria practica” justo antes rescata-
da, Kinsella & Pitman (2012) detallan que “implica una deliberacion basada en
valores, preocupada por el juicio practico e informada por reflexion. Es prag-
matico. Variable, dependiente del contexto, y orientada hacia la accion” (p. 2).
Por eso sefialan que la practica (o praxis, en términos de su paradigma) es un
requisito indispensable y previo para el desarrollo de esta phronesis. A este
respecto, Kessels & Korthagen (2008) apuntan que, a diferencia del conoci-
miento tedrico (Teoria con T mayuscula), la phronesis no busca “trascender” o
elevarse a un plano de reflexién con una mirada generalista, sino que emerge
y se concentra en situaciones particulares que requieren de nuestra interven-
cion:
Phronesis es teoria con una t minuscula, es sabiduria practica; es el co-
nocimiento de las particularidades de una situacion. Es el conocimiento
de lo concreto, no de lo abstracto. Este conocimiento practico es per-
ceptual y usa reglas solo como resimenes y guias... (Loughran, 2006,
p. 64).

Como recuerda Kemmis (2012), mas que eludir la incertidumbre que iden-
tifica a la practica y aportar reglas légicas, la phronesis busca reconocer y
reconocer-se en la incertidumbre. Se vincula, ademas, de manera férrea con
las disposiciones subjetivas de nuestro conocimiento practico porque “no es
mas que un compromiso de dar lo mejor de nosotras y nosotros en circuns-
tancias inciertas y, por lo tanto, mas o menos impredecibles” (p. 153).

¢Y como se sitla esta nocion con respecto a la que estamos profundizando
en este epigrafe? Teniendo en cuenta que no existen compartimentos estan-
cos y los margenes son difusos cuando hablamos de ideas que se refieren a
eventos complejos, Pérez Gémez (2010b) lo explica de la siguiente manera:
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Comprender la complejidad del pensamiento practico [...] requiere en-
tender la interaccién dinamica y compleja de dos componentes basicos:
Phronesis-Episteme [...]. Es decir, hasta que el docente no es capaz de
reconstruir sus creencias, imagenes y Gestalt intuitivas, [...] para trans-
formarlas en Gestalt informadas por las teorias y experiencias ajenas
mas relevantes (Korthagen, 2006), no hay garantias de actuacion cons-
ciente, informada y adaptada a las exigencias novedosas, complejas y
cambiantes de los retos educativos contemporaneos (p. 95-96).

Saber de la experiencia: Como apuntaba al inicio del marco teorico de
esta tesis, la practica ha venido siendo sefialada como interlocutor cada vez
mas necesario en la formacion inicial frente a una formacién que se movia en
el plano de las ideas desligadas de la practica. ;Significa entonces que “toda”
practica es relevante para el desarrollo profesional? La idea de “experiencia”
entra en didlogo con esta cuestion:

Frente a la relacion teoria-practica, que pone en un lugar los conoci-
mientos y en otro las acciones, la experiencia lo es porque nos pone a
pensar, y el saber lo es en cuanto que se manifiesta en el propio vivir y
hacer. [...] El saber es el sustrato de comprensiones y disposiciones que
se activan en nuestra manera de enfrentar el vivir (ya sea en un modo
contemplativo o en un modo activo) (Contreras & Pérez de Lara, 2010,
p. 65).

Es preciso puntualizar aqui que, frente a la idea de experiencia popular
cuando afirmamos que “alguien tiene mucha experiencia” (mucho tiempo de-
sarrollando una determinada practica), de lo que se trata aqui es de constituir
esa experiencia de manera pausada y reflexiva (Kemmis, 2012; Pérez Gobmez,
2012). Por lo tanto, el saber de la experiencia es aquel que desarrollamos a
partir de pensar con lo que nos pasa: “supone también que algo pasa desde
el acontecimiento hacia mi, que algo viene hacia mi, que algo me viene o me
ad/viene. Ese paso, ademas, es una aventura y, por tanto, tiene algo de incer-
tidumbre, supone un riesgo, un peligro” (Larrosa, 2013, p. 17).

A este respecto, creo importante establecer la diferencia con lo que Tardif de-
nomina (2004) saberes experienciales, de los cuales afirma que "no provienen
de las instituciones de formacion ni de los curriculos. [...] Son practicos [...] y
forman un conjunto de representaciones a partir de las cuales los educadores
interpretan, comprenden y orientan su profesion y su practica cotidiana” (p.
37). En este caso, por el contrario, el saber de la experiencia hace referencia
a un proceso que, desde otros paradigmas, podria asemejarse a la “reflexion
después de la accion” (Schon, 1992, 1998). Por eso, esta nocion haria refe-
rencia a una parte del proceso de pensamiento practico, aquella reflexion
consciente "externa” al ritmo frenético de la practica.
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Self-study o “autoestudio”: Dinkelman (2003) lo define de manera sen-
cilla al explicar que se refiere “a la investigacion intencional y sistematica de la
propia practica” (p. 8). Asi, esta nocion trata de enfatizar la labor sistematica
del enfoque del profesional reflexivo. Sobre todo, han situado su foco de ana-
lisis en el desarrollo profesional de las formadoras y formadores de docentes
aunque, como rescatan Mesias-Lema & Sanchez Paz (2018), podriamos ha-
blar mas bien de autoformacion de cualquier profesional de la educacion.
Sin entrar en mayor detalle, el rasgo identitario de este concepto reside en el
esfuerzo (la voluntad consciente) por volver la mirada a nosotras y nosotros
constantemente (Pérez Gomez, 2010c), concibiendo el desarrollo del pensa-
miento practico como una cuestion existencial que da sentido a la profesién.

1l.3.1 4Cémo podemos promover el desarrollo del pensamien-—
to préactico?

Ahora que podemos “poner palabra” a como se pone al conocimiento practico en movimiento
para su analisis, critica y posible transformacion, nos quedaria preguntarnos: ;Qué podemos
hacer en la formacion inicial para favorecer que se desarrolle el proceso de pensamiento
practico? Se identifican dos momentos clave que, ademas, aluden nuevamente a la teoria y
la prdctica. Los dos epigrafes fundamentales sobre los que, seguin se ha narrado antes, viene
pivotando el debate sobre la formacion inicial.

Por un lado, es necesario que se produzca la teorizacion de la practica (Hagger
& Mcintyre, 2006), que “es la reflexion del docente sobre su propia practica,
sobre su propia forma de actuar, a la luz de las experiencias educativas mas
relevantes y utilizando como recursos los resultados de la investigacion edu-
cativa mas consciente” (Pérez Gbmez, 2010b, p. 98). En términos de Schon
(1992, 1998), este proceso responde a su reflexion sobre la accién, en el cual
analizamos lo que “hemos hecho” sin que sea necesario que el evento sobre
el cual queremos pensar haya finalizado. Si se requiere, al menos, una pausa
0, como Schon (1992) rescata de Arendt (1971), un “pararse a pensar”. Te-
niendo en cuenta lo descrito en paginas anteriores, la reflexién de la que aqui
estoy hablando es la que se sitta en un “tercer nivel” (Van Manen, 1998, en
Zeichner & Liston, 1999), porque incorpora cuestiones que apelan a la moral y
a la ética (los valores). Esto ultimo requiere de una intensa labor de contraste
tanto de otras miradas personales como teéricas (Teoria con T mayuscula)
para que no acabe resultando en una formacién profesional “autoindulgente”
(Hargreaves, 2005). Esto es, cuando acabamos dialogando en una “habitacion
de eco” donde los estimulos que recibimos son el reflejo de nuestras propias
ideas.

Pero el desarrollo del pensamiento practico no puede pasar Unicamente
por una reflexion pausada, ya que esto no garantizaria la transferencia de
“nuestros descubrimientos” a nuestro conocimiento practico mas intuitivo. Se
requiere experimentar la teoria, o la “construccion o, mejor, la reconstruccion
de nuestras competencias docentes, aquellas que activamos automaticamen-
te cuando nos enfrentamos a nuevas acciones y nuevos contextos” (Pérez
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Gomez et al.,, 2015, p. 85). No se trata de “aplicar la teoria aprendida”, en
este caso la praxis entra aqui en juego como interlocutora con aquello que
nos viene pasando para, bien generarnos nuevas dudas, bien construir nue-
vos habitos informados. Asi, se vincula el eterno binomio contrapuesto en
un “bucle” en el que ninguno antecede al otro, sino que se van informando
(y, aln mas importante, provocando) mutuamente en vias del desarrollo del
pensamiento practico.

TEORIZACION DE LA EXPERIMENTACION
PRACTICA DE LA TEORIA

CONOCIMIENTO PRACTICO
Gestalt intuitiva

Analisis, contraste y
observacién

a

Nuevos conocimientos y creencias.
Gestalt informada

Imagen 7 . Grdfico resumen extraido de Pérez Goémez et al. (2015)

Por tanto, en la formacion inicial debemos disefar propuestas donde estos dos momentos
se imbriquen de tal manera que impliquen a las maestras y los maestros en formacion en el
descubrimiento de problemas, la invencion de soluciones, su puesta en practica y posterior
evaluacion (Argyris, 1982). Esta progresion no es otra cosa que “procesos permanentes de
investigacion y reflexion sobre la accion, un camino continuo de ida y vuelta permanente, de
las intuiciones y habitos a las teorias y de las teorias a las intuiciones y habitos” (Pérez Gomez,
2012, p. 254).

Asi, para tener curiosidad pedagdgica por investigar lo que ocurre en la cotidianidad de la
practica, primero hay que asumir la incertidumbre que la identifica. “La practica es intrinseca-
mente indeterminada y fluida”, afirma Higgs (2012, p. 76), y es precisamente esa cualidad la
que nos llama la atencidn de cara a la formacion inicial porque entra en “interferencias” con
la certeza en la que esta instalada nuestra mente (Pozo, 2014). Este ultimo autor nos describe
coOmo nuestro sistema cognitivo implicito construye verdades absolutas o modelos estables
a partir de la deteccion de regularidades en los contextos. Es por eso por lo que el encuentro
con la “indeterminacién” genera lo que se denomina “tension cognitiva” (Kahneman, 2011 en
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Pozo, 2014), un requisito indispensable para descubrir nuestros propios limites y, de ahi, estar
en disposicion de iniciar una investigacion.

Pero, ademas, la complejidad de la practica no s6lo muestra la debilidad de nuestras certezas,
sino que produce algo similar, como explica Hargreaves (2005), con las certezas construidas
desde la Teoria. De repente, "los mejores métodos” o “las mejores recetas” no nos sirven. Aqui
es cuando aparece nuestra sensacion de pérdida, de no saber:

Los momentos de no saber son cruciales si queremos experimentar la educa-
cién como una practica politica, porque la experiencia de no saber es lo que
da lugar a “ver” algo [...] de maneras diferentes y Unicas, dando la bienvenida
a la pluralidad y la multiplicidad (Berger, 2015, p. 141).

Aun asi, el disefio de momentos donde las maestras y maestros en formacion experimenten
esta sensacion debe estar cuidado para asi no acabar cayendo en el riesgo de “un relativismo
que acabaria por negar el propio sentido de la acumulacion cultural de conocimientos” (Pozo
et al., 2006, p. 109). Por el contrario, a lo que me refiero es que estimulando esta "actitud de
riesgo intelectual” (Pérez Gomez, 2012), podemos ofrecer oportunidades para que emerja
una investigacion que dialogue con los aspectos mas encarnados de las vidas de esas y esos
docentes en formacion.

Ahora, si centramos nuestra mirada especificamente en la formacion inicial de docentes de
Educacién Infantil, la investigacién que se propone desde la literatura pedagogica para ese
contexto merece un espacio de reflexién.

1l.3.2 Investigar en la Educaciodn Infantil, una tarea con
matices propios

Probablemente, los principios que van a ser detallados a continuacion, si bien provienen de
la literatura especializada en la Educacion Infantil, podrian ser transferidos a la investigacion
que ejerce cualquier profesional de la educacién sea cual sea el nivel en el que la desarrolle. Si
tenemos en cuenta que queremos que ésta se convierta en un habito, tiene sentido que recu-
peremos la nocion de “investigacion cotidiana” que Mitchelmore & Fleet (2017) retoman de la
tradicion francesa de teorizar el dia a dia que, al mismo tiempo, contempla explicitamente las
disposiciones subjetivas en la tarea de indagacion:

Es un constructo que tiene una gran relevancia para la esencia del trabajo de
las educadoras y los educadores de la primera infancia con las nifias y los ni-
fos porque todas y cada una de las interacciones a lo largo del dia exigen que
las y los docentes se basen en los valores y creencias que informan la practica
al tiempo que hacen espacio para las subjetividades de las nifias y los nifios
(Mitchelmore, 2019, p. 3).
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No parece esto nada novedoso ni rompedor, porque normalmente no se suele tildar de “in-
vestigacion” al pensar sobre la propia practica al carecer ésta de una estructura l6gica validada
y reconocida (Caramés, 2010). Es por esto por lo que, como nos explica Hodgins (2019), desde
algunas corrientes que trabajan con las infancias sefialan la necesidad de “desterritorializar” la
investigacion debido a que esta plagada (sedimentada, dicen) de normas no escritas o proto-
colos que normalmente imponen su agenda sin reflexionar sobre ellos. Asi, buscan cuestionar
esas inercias "heredadas” intentando conectar sus formas de indagar con las propias de las
nifas y los nifos o, como lo explica Cabanellas (2005) fluir al unisono. No se trata de negar
toda la tradicion cualitativa, sino que, como con cualquier otra herencia educativa, el trabajo
gue se propone es el de analisis y cuestionamiento pausado antes de una incorporacién acri-
tica. Se trata, dicho de otro modo, de difuminar la dependencia de “las categorias de la teoria
y la técnica establecidas” (Schon, 1998, p. 72).

Este posicionamiento lleva a construir una relacion diferente con las nifias y los nifios, tanto
que se lleva a considerar que existe un cambio paradigmatico entre investigar A las infancias
e investigar CON las infancias por su papel como co-investigadoras y co-investigadores (Kind
& Argent, 2017; Lipponen et al., 2016). De hecho, autoras y autores como Hoyuelos (2013b)
seflalan cobmo se construye de manera explicita esta relacion de investigacion:

Si el nifio se da cuenta de que esta siendo mirado (y el nifio sabe distinguir
ese tipo especial de mirada) con interés por un adulto que le observa (y no le
juzga), que respeta sus ideas e hipotesis, el nifio se ve incoado a seguir bus-
cando e investigando con mayor profundidad (p. 254).

Asi, se habla entonces de investigacion como acto nomada (Deleuze & Guattari, 1987, en
Merewether, 2018) de naturaleza itinerante, que se sitla alli donde la cultura de las infancias
emerge.

Sin embargo, este paradigma critico también tiene sus sefialamientos ya que, como explica
Mannion (2007), se requiere una profunda reflexion sobre cémo este modo de participacion
infantil esta, nuevamente, siendo incorporado sin una reflexién previa sobre sus implicaciones.
No se puede asumir una horizontalidad total con respecto a las nifias y los nifios porque la
relacion siempre es asimétrica (Eide & Winger, 2005), por lo que un discurso que no evidencie
tal verdad podria estar “silenciando” un debate central sobre nuestra posicion de poder en la
investigacion:
Si aceptamos que hay complejas relaciones de poder en juego cuando
pensamos en la participacion de las nifias y los nifios, entonces debemos pro-
blematizar la suposicion que nos permite sugerir que los adultos son capaces
de ‘dar voz' a las nifas y los nifos. ‘Dar voz' también se centra en la relacién
adulto/nifa o nifo, que tiende a marginar la complejidad y ambigliedad de
la red de relaciones de poder que conforman un aula, escuela u otro tipo de
entorno de la primera infancia (Ailwood, 2011, p. 28).

Asi, la investigaciéon que propongamos a las maestras y maestros de Educacion Infantil en
formacion deberia pasar por esta reflexion previa para re-conocer nuestras limitaciones y po-
sibles incoherencias.
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Desde ahi, llegamos a la documentacién pedagodgica como posible enfoque de investigacion
que dialoga con los matices mencionados antes al suponer “una busqueda de sentido que
implica a nifias y nifios y adultos en un recorrido de conocimiento reciproco, capaz de resti-
tuir historias comunes y compartidas y de activar sensibilidades y conciencias” (Galardini &
lozzelli, 2016, p. 11). Al mismo tiempo, como veremos mas adelante, podria contribuir por su
naturaleza ciclica a la emergencia de momentos de teorizacion de la practica y experimenta-
cion de la teoria, indispensables para el desarrollo del pensamiento practico docente.

1.4 La documentacidn pedagdgica.
La investigacidn hecha cuerpo en la
Educacidén Infantil

Como en otros casos anteriores, definir lo que supone documentar pedagdgicamente tam-
bién plantea un reto, puesto que se ha venido explicando y nombrando desde diferentes
paradigmas (Knauf, 2015). En este sentido, autoras y autores plantean como asuncion inicial
la enorme dificultad que conlleva explicar el enfoque, puesto que su enorme complejidad
(Alasuutari et al., 2020; De Rossi & Restiglian, 2013; Merewether, 2018; Turner & Gray Wil-
son, 2009) a veces dificulta identificar los micro-procesos a los que esta invita. De hecho, en
el debate pedagdgico el término se ha acabado convirtiendo en un “cajén desastre” (Fleet,
2017) para todo aquello que se relaciona con la observacidn y el papel de las evidencias en
Educacion Infantil y/o para aquellos contextos que quieren asemejarse (de manera discursiva)
a las escuelas de Reggio Emilia por la admiracion (o el culto, segun R. Johnson, 2000) que éstas
despiertan.

Como rescatan Galardini & lozzelli (2016), documentar significa, en su sentido etimologico
“dar prueba, ratificar, comunicar algo que se considera importante o significativo” (p. 10). Sin
embargo, el calificativo de pedagdgica acompafiando a esta accion no es casual ni "decora-
tivo”, sino que hace énfasis en la importancia de que esa "prueba” conduzca al analisis, la
reflexion y la interpretacion (Emilson & Pramling Samuelsson, 2014; Given et al., 2009; Mino,
2014; Rintakorpi & Reunamo, 2017). A esto, Stacey (2015) ahade como requisito que esa in-
tencion por comprender el “significado subyacente” a las acciones y palabras de las niflas y de
los nifios sea explicita, fomentando el debate y la confrontacidon. Intentando aportar matices
a este debate, Knauf (2015) ha identificado dos corrientes que utilizan la documentacion pe-
dagdgica en sus discursos y que, por tanto, se materializan de una manera muy diferente en
la practica:

= Una herramienta para la evaluacion del desarrollo de habilidades. También ha
sido llamada “documentacion limitada” (Alvestad & Sheridan, 2015; Turner
& Gray Wilson, 2009) o “documentacion como contenido” (De Rossi & Resti-
glian, 2013; Rintakorpi et al,, 2014). En ambos casos, aluden a una vision del
proceso documental como aquel que informa o exterioriza el aprendizaje de
las nifias y los nifos, sirviendo como alternativa a las herramientas de califica-
cién estandarizadas (Harris Helm et al., 1998). Asi, asume que la evaluacién en
la Educacion Infantil no puede abarcar solo palabras, por lo que parece que
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recoger evidencias de sus comportamientos (McLeod, 2008) puede ayudar a
"apreciar” la complejidad de los procesos de aprendizaje (Wylie & Fenning,
2012). Sin embargo, gran parte de la literatura pedagogica sefiala esta visién
como reduccionista con respecto a todo lo que el enfoque podria implicar:

Si la finalidad de documentar es la de entender mejor a los nifos, en-
tonces tenemos que evitar concebir la documentacion como mera
conservacién y utilizacion de los resultados finales de un recorrido di-
dactico educativo. Limitandonos a eso, ciertamente se podra valorizary
conocer mejor lo conseguido, pero no se conocera lo sucedido (Spag-
giari, 1997, en Hoyuelos, 2013a, p. 199).

En relacién con esto, Wien et al. (2011) relatan cdbmo esta concepcién de do-
cumentacién pedagodgica ha encontrado un lugar acomodado en las culturas
educativas que tienen habitos de documentar por motivos legales o técni-
cos a través de registros anecdéticos como, por ejemplo, Norteamérica. Una
postura alejada de un compromiso ético con las infancias y con el desarrollo
profesional como lo he venido conceptualizando en estas lineas.

= Una practica que hunde sus raices en la pedagogia de la escucha. Esta co-
rriente hace referencia a “una ética de un encuentro basado en la acogida y
la hospitalidad del Otro” (Dahlberg & Moss, 2006, p. 15), una apertura a la di-
ferencia y, en definitiva, una acogida a imprevisibilidad de los “100 lenguajes”
(Ceppi & Zini, 2009; Hoyuelos, 2013a, 2013b; Krechevsky et al., 2013) en los
que las nifias y los nifios se comunican:

Escuchar es una actitud que requiere el coraje para abandonarse a la
conviccion de que nuestro ser es solo una pequefa parte de un conoci-
miento mas amplio; escuchar es una metafora de apertura a los demas,
sensibilidad para escuchar y ser escuchado, con todos los sentidos. [...]
En particular, escuchar significa darse a ti mismo y a los demas el tiem-
po para escuchar (Rinaldi, 2006, p. 114).

Desde esta otra corriente, la documentacién pedagdgica pasa de ser solo
una modalidad de evaluacion a un enfoque de investigacion que abraza la
complejidad que supone el hecho educativo (Antonietti, 2011). Dada su difi-
cultad, Oliveira-Formosinho & de Sousa (2019) la califican como una “funcién
profesional de orden superior” que requiere un largo proceso de aprendizaje
para las y los docentes.

Ademas de esta clasificacion, Dolci (2011) habla de tres niveles de documentacién pedago-
gica para definir las implicaciones de cada uno: El primero (la documentacion denotativa) es
la exposicion de evidencias secuencial de lo que ha ocurrido; el segundo, donde hay un ana-
lisis pedagdgico de cuales son las teorias e hipotesis que ponen en movimiento esas nifias y
nifos en esa determinada situacion; y el tercero, donde también se interrogan las maestras
y maestros con respecto de la situacidn, asumiendo su vulnerabilidad y “visibilizando” sus
reflexiones. En el esquema anterior, los dos primeros niveles se enmarcarian en la primera
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corriente, mientras que el tercero responde indudablemente a esa idea de escucha como
provocacion reciproca.

Teniendo en cuenta estos vaivenes teoricos previos, podriamos definir la documentacion pe-
dagdgica como la estrategia ética, estética y politica (Hoyuelos, 2013a) por la que las maestras
y los maestros intentamos conectar con las historias que las nifias y nifios construyen a través
de su juego, recogemos “huellas” (o evidencias) de éstas de naturaleza intertextual (fotos,
videos, transcripciones, producciones...), reflexionamos intersubjetivamente junto a ellas y na-
rramos nuestras conclusiones (o mas bien, incertidumbres) nacidas a lo largo de este proceso
para su exposicion publica y debate.

Esa ultima parte del proceso es especialmente relevante desde la teoria de la documentalidad
(Ferraris, 2013; Rintakorpi, 2016; Rintakorpi & Reunamo, 2017), que entenderia esa exposi-
cion publica de las documentaciones pedagdgicas como actos sociales que, a su vez, como
documentos sélidos tienen el poder de cambiar la realidad social. Asi, el “eco estético” (como
el que provocaban los ready mades de Duchamp, descritos en Tomkins, 1999) del trabajo do-
cumental de las maestras y los maestros podria cambiar el paradigma educativo de su propia
comunidad.

Pero, antes de continuar, dada la controversia ya la cantidad de prismas de analisis que han
surgido alrededor de la documentacién pedagdgica, cabria hacerse una pregunta: ;Estamos
refiriéndonos a un instrumento, a una herramienta, a un enfoque...? Explica Mercer (2003) que
a través de los conceptos y, en definitiva, el lenguaje que utilizamos, no es solo un sistema
complejo para transmitir informacién, sino que es un sistema para “pensar colectivamente”
(p. 15). Por eso, es necesario asumir el debate terminoldgico, ya que la manera que tengamos
de nominar, en este caso, la documentacion pedagdgica, no es casual. Si acudimos al diccio-
nario de la Real Academia Espafiola (aunque no es que éste suponga la verdad absoluta sobre
nuestro uso del lenguaje), podemos encontrar las siguientes definiciones:

Instrumento: "Cosa o persona de que alguien se sirve para hacer algo o
conseguir un fin” (Real Academia Espafola, 2020d, definicion 2).

Herramienta: "Instrumento, por lo comun de hierro o acero, con que traba-
jan los artesanos” (Real Academia Espaiola, 2020c, definicion 1).

Como vemos, ambas nomenclaturas se refieren a objetos (o0 personas) que se usan ad hoc, es
decir, cuando tenemos una necesidad concreta. Sin embargo, si acudimos la Real Academia
Espafiola (2020b, definicion 1) define el enfoque como la “accion y efecto de enfocar”. A su vez,
enfocar podria entenderse como “dirigir la atencion o el interés hacia un asunto o problema
desde unos supuestos previos, para tratar de resolverlo acertadamente” (Real Academia Es-
pafola, 2020a, definicién 4). En otras palabras, en lugar de situar el foco en la objetivacion, la
accion es la que ocupa el protagonismo en esta ocasion. Una accion que busca despertar de-
bate sobre aquellos que permanecia fuera de la atencidon (bien porque estuviera oculto o bien
silenciado). No en vano, afirman Kjgrholt et al. (2005) que “un enfoque de la escucha basado
en una ética relacional, como la ética de un encuentro, se adapta a una mayor complejidad”
(p. 178). En conexién con esto ultimo, veremos posteriormente como la documentacién pe-
dagogica no solo comporta un proceso determinado, sino que éste esta impregnado de una
filosofia pedagdgica (una mirada particular hacia lo educativo) que, de alguna manera, tifie la
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vivencia de la profesién docente de un matiz peculiar. Por ello, referirnos a ella como un en-
fogue nos “mantiene alerta” de su complejidad, desdibujando asi el riesgo de reduccionismo.

Mas alla de esto, la documentacion pedagdgica resulta de interés en esta tesis puesto que,
como anhelaba en la investigacion que se propone para los espacios de Educacion Infantil,
este enfoque también invita a construir otra relacion entre las y los profesionales de la edu-
cacion y las nifas y los nifios:

Al documentar, los adultos también pueden reconsiderar su relacién con las
nifas y los niflos y su percepcidn como maestras y maestros. [...] Ademas, el
proceso de documentacion puede aumentar la comprensién y la conciencia
del profesional sobre uno mismo, las actitudes, actividades y relaciones con
las nifias y los nifios, o los conflictos entre las teorias aprendidas y la practica,
apoyando y desarrollando asi el crecimiento profesional y el desarrollo de las
actividades educativas (Hostyn et al., 2008, p. 405).

Un enfoque que, aunque, como veremos posteriormente, tuvo su origen en las escuelas de
Reggio Emilia, se ha convertido en practica cotidiana en escuelas de todo el planeta porque,
ademas de ayudarnos a distanciarnos de nuestro punto de vista para poder cuestionarlo (Ho-
yuelos, 2013a), también “permite a las nifas y los nifos revisar las experiencias y proporciona
una base para discutir lo ocurrido en un proyecto y reflexionar sobre lo que se aprendi6é” (Ha-
rris Helm et al., 1998, p. 48).

De hecho, en otros paises han emergido otras formas de documentacién pedagogica ins-
piradas por sus principios. Nueva Zelanda, por ejemplo, contempla en su plan nacional de
estudios el uso de las Learning Stories (“historias de aprendizaje”) donde “se seleccionan,
describen e interpretan ejemplos de situaciones en las que los niflos actian o interactdan. Por
lo general, se escriben como una carta personal a un nifio individual y sirven como base para
reflexiones conjuntas con el nifio y su familia” (Knauf, 2020, p. 13-14). La diferencia funda-
mental que existe con la documentacién pedagogica es su estructuracion al identificar cinco
disposiciones presentes también en su curriculum (Te Whariki) que son bienestar, pertenencia,
contribucion, comunicacion y exploracion (Bayes, 2006; Carr & Lee, 2012; Gould & Pohio,
2006; Waller & Bitou, 2011). Ademas, posee una estructura analitica a la hora de escribir que
podria recordar al trabajo con “incidentes criticos” (Kelchtermans, 2011; Loughran, 2006): "qué
sucedio, qué significa, oportunidades y posibilidades, y la perspectiva de la familia” (Curtis
& Carter, 2012a, p. 254). También en Canada han adaptado esta manera de investigar en lo
que denominan narraciones pedagdgicas (Berger, 2015) que, aunque si tienen una estructura
abierta de manera similar a la de la documentacion pedagdgica, como explican Pacini-Ketcha-
baw et al. (2014), éstas nacen después de haber comprobado cémo en Norteamérica se han
acogido los conceptos y procedimientos del enfoque reggiano en proyectos de naturaleza
positivista. Haciendo frente a esta fuerte contradiccidn, y valiéndose de las reflexiones tedricas
de Hannah Arendt alrededor de narracion de historias, comienza a tomar relevancia la nocion
de narraciones pedagdgicas.
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1l.4.1 Documentacion pedagdgica y pensamiento préactico:
sQué tienen que ver?

Ademas de definir el enfoque, es necesario detenerse a analizar cada uno de los momentos
que esta implica porque solo asi podremos entender, al mismo tiempo, su complejidad y el
potencial que ésta podria esconder para el desarrollo del pensamiento practico docente y, por
ende, para la formacion inicial de maestras y maestros.

Porque, si nos detenemos a pensarlo, el trabajo con las evidencias que propone la documen-
tacion pedagodgica podria ayudar a visibilizar (valga la redundancia) y hacernos conscientes de
aquellos sesgos que mencionabamos antes que constituyen nuestro conocimiento practico
docente. Como veremos posteriormente, en el dialogo con la cotidianidad escolar y con otras
compaferas y compaferos, estamos situando el “yo docente” en un lugar central de nuestro
analisis, subrayando nuestras fragilidades, inconsistencias y vulnerabilidades al mismo tiempo
que impedimos que esos sesgos gobiernen nuestra actividad analitica.

De esta intencidn nace la primera publicacidn que compone esta tesis.

Maldonado-Ruiz, G., Soto Gémez, E. (2021). La Lesson Study y la Documentacion Pedagogi-
ca: Aprender a observar-nos para mejorar la practica. En E. Soto Gomez y A. |. Pérez Gdmez
(Coords.), Lesson Study: aprender a ensenar para ensenar a aprender (pp. 189-206). Morata.

Este capitulo forma parte de un libro monografico sobre las Lesson Studies en
la formacion del profesorado, de ahi que su punto de partida sea ese. En él,
trato de construir un marco conceptual en el que, con herramientas tedricas
propias del debate pedagodgico sobre el desarrollo profesional docente, se
analice el ciclo de documentacion pedagdgica. Un marco tedrico clave para
“cartografiar” lo que luego sera el andlisis de los estudios de caso que verte-
bran esta investigacion. Para ello, ademas de situar histéricamente el origen 'y
consolidacion de la documentacion pedagdgica, se comparte cuales son los
principios epistemoldgicos que ésta incorpora a la profesion educativa. Desde
ahi, se identifican dos momentos clave: la accion sonora (donde fundamen-
talmente se desarrolla la experimentacién de la teoria) y la accién silenciosa
(donde se consolida la teorizacion de la practica). De cada uno de ellos se
van describiendo los micro-procesos que se producen, al mismo tiempo que
se va analizando la posible potencialidad de éstos desde la formacién inicial
de docentes. Finalmente, se vuelve al eje de las Lesson Studies para vincular
cdmo ambas metodologias de investigacién pueden confluir en una sola, fa-
voreciendo asi el desarrollo del pensamiento practico de las y los estudiantes.
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l.4.1.1 Primera publicacidn

Maldonado-Ruiz, G., Soto Gémez, E. (2021).
La Lesson Study y la Documentacion Pe-
dagodgica: Aprender a observar-nos para
mejorar la practica. En E. Soto Gémez y A. 1.
Pérez Gomez (Coords.), Lesson Study: apren-
der a ensefar para ensefar a aprender (pp.

193-210). Morata.



CAPITULO

La Lesson Study y la
documentacion
pedagogica: aprender
a observar-nos para
mejorar la practica

Gonzalo Maldonado-Ruiz y Encarnacion Soto Gémez

Introduccion

La escucha, como actitud ética y estética, significa desconfiar de lo que ven
nuestros ojos y oyen nuestros oidos (HOYUELOS, 2013, p. 131).

En educacioén, como en el arte, la escucha y la contemplacién han de
desprenderse de los esquemas que habitan nuestra mente. El profesorado,
como el espectador, cree saber lo que tiene delante cuando es capaz de
asociarlo a una idea, a una experiencia, a un concepto, un lugar donde echar
el ancla de nuestras percepciones; psicoldégicamente, dejamos de ver las
cosas cuando podemos clasificarlas (LLANO, 2004). BASELITZ, un pintor neo-
expresionista aleman que habia vivido desde pequefio las miserias humanas
de la guerra y la Alemania comunista devastada, pretendia cambiar el mun-
do dandole la vuelta. Muchos artistas dibujan del revés la realidad para ge-
nerar un escenario poco familiar y poder asi capturar la esencia de ese
entorno. También Picasso buscaba destruir los malos habitos intuitivos de
los contempladores de sus cuadros para provocar la sorpresa y la novedad
al mirarlos. Al observar, hay a veces tanto ruido que es dificil captar la esen-
ciay la singularidad de lo observado. Como sugiere RIERA (2015) recogiendo
la sugerencia de VAN MANEN (1998), necesitamos “ejercitar el tacto de la

© Ediciones Morata, S. L.
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1.5 Mirar mas alla:
Experiencias internacionales

Si bien esta particular mirada de la potencialidad de la documentacion pedagdgica desde la
formacion de docentes es una cuestion novedosa en nuestro contexto nacional, lo cierto es
que en estos Ultimos afios ha ido experimentando un creciente interés en otros paises. Aun-
que, en esos casos, los marcos epistemoldgicos de analisis varien ligeramente con el que se
ofrece aqui, es necesario establecer una cartografia de qué elementos han ido emergiendo en
estudios similares en otros contextos.

Asi, en Estados Unidos, por la notable transferencia de las ideas (a nivel discursivo, sobre todo)
del enfoque reggiano y por la historica tradicion de la observacion como eje para evaluar el
aprendizaje, podemos encontrar varios estudios. En el ambito de la formacién permanente,
Given et al. (2009) han sefialado la potencialidad de la documentacion pedagdgica para, por
un lado, construir comunidad a través del debate, y por otro, que las maestras y los maestros
asuman su papel activo en la construccion de teorias que explicasen la cotidianidad educativa.
Ya en el ambito que nos ocupa, el de la formacion inicial de docentes, se han difundido diver-
sos estudios que conectan con el interés de mi tesis:

= E| estudio de Bowne et al. (2010) centro su analisis en la cualidad intersubjeti-
va de la documentacion pedagogica sefalando la valoracidén que las maestras
y los maestros en formacién hacian de la oportunidad de conocer las pers-
pectivas de sus compafieras y compafneros. Ademas, observaron un notable
desarrollo en las capacidades comunicativas de estas y estos estudiantes en
los momentos de contraste. Al mismo tiempo, dada la complejidad del enfo-
que, aparece la preocupacion porque las y los estudiantes tengan dificultades
para comprender bien lo que ésta supone.

= Damjanovic et al. (2017) han focalizado, por su parte, en como la documen-
tacion ayuda a la construccion de un tercer espacio de formacion y reflexion
entre universidad y escuela (incluyendo a las familias en ésta), un reto para la
formacién inicial que ya se vislumbraba al inicio de este marco teorico.

= E| trabajo de Edwards et al.(2007) presenta una estructura sistematica de tra-
bajo con el enfoque en la formacién inicial: una maestra o maestro presenta
una determinada documentacién al grupo; en la siguiente fase, el grupo plan-
tea dudas acerca de esta historia; y finalmente el grupo debate sobre cuales
deberian ser los siguientes pasos de esa maestra o maestro para provocar
gue esa historia continue. De esta investigacion nace la necesidad de ofrecer
una guia para ese analisis que ayude a las y los estudiantes a complejizar su
mirada.

= Con el foco en la practica en las escuelas de las maestras y maestros en for-
macion, Flannery Quinn & Schwartz (2011) identificaron diversos “desafios”:
la percepcion por parte de las y los estudiantes de que estaban “interfiriendo”
en los procesos de aprendizaje infantiles al intentar recoger evidencias; la

(2) Se ha realizado una intensa busqueda de estudios similares, aunque asumo que probablemente haya otros que no aparezcan en este resumen, bien porque
estan en un idioma de dificil accesibilidad, o bien porque este camino indagatorio no me ha llevado a ellos en sus "bifurcaciones”.
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dificultad para desarrollar habilidades de registro (fotografia y video) que, en
algunos casos, desembocaba en que las maestras y maestros en formacion
concibieran la documentacion pedagdgica como una tarea propia del &mbito
universitario (academizada).

En Finlandia, dentro de la formacion permanente, Hostyn et al. (2008) exploraron (en un es-
tudio realizado también con escuelas de Bélgica) las razones por las que maestras y maestros
documentaban pedagdgicamente su practica cotidiana, sefialando en una de sus conclusiones
la necesidad de construir marcos tedricos que combinen ideas sobre la reflexiéon docente y la
estructura que este enfoque proporciona. Ademas, en otro estudio también se ha subrayado
el riesgo de que la documentacidn pedagdgica se convierta en un “registro aséptico” que no
busque reflexionar en profundidad o cuestionar la practica educativa (Rintakorpi, 2016; Rin-
takorpi & Reunamo, 2017).

Areljung & Kelly-Ware (2020), en su estudio con escuelas de Nueva Zelanda y Suecia, sefalan
el excesivo peso de la subjetividad de las maestras y maestros a la hora de documentar, que
puede acabar por ofrecer una vision solo de lo “que quieren mostrar” (relacion de poder) sin
dejarse llevar realmente por lo que proponen las nifias y los nifios desde sus acciones. Knauf
(2020), en su caso, trabajé con maestras y maestros de Nueva Zelanda y Alemania para narrar
cdmo muchas y muchos identificaban la accion de documentar pedagdgicamente como un
“obstaculo” para su practica educativa. Una conclusion de la que acaba extrayendo la necesi-
dad de repensar organizativamente como se podria facilitar la acogida del enfoque.

Desde Noruega, Alvestad & Sheridan (2015) analizaron la influencia que la documentacion
pedagogica (enfoque obligatorio contemplada en su marco legal) tiene con la calidad de las
practicas de sus centros infantiles. Por su parte, Berger (2015) ha difundido desde Canada la
vinculacion entre el trabajo con las narraciones pedagdgicas (su “adaptacion” de la documen-
tacion pedagdgica) con la apertura a la sorpresa por parte de las y los docentes.

También hay estudios desde Emiratos Arabes (Baker, 2015), donde sefialan como se va cons-
truyendo progresivamente un habito de “reflexion colaborativa”; Brasil (Fochi, 2019), desde
donde subrayan como las maestras y maestros en ejercicio van transformando su manera de
investigar CON las infancias, destacando las cualidades éticas, estéticas y politicas de dicha
relacién; Portugal (Sousa, 2019), donde asistimos a cdmo una maestra incorpora a su “habitus”
la documentacion pedagdgica al mismo tiempo que descubre un nuevo rol docente que hasta
entonces no conocia; y Australia (Colliver, 2017), donde sefalan la importancia de la “inter-
subjetividad contextual” para promover el transito de escuchar a las nifas y los nifios (en el
sentido literal de la palabra) a intentar entender sus acciones, un paso que consideran clave
para el desarrollo profesional.

Barandica Martinez & Martin Cardinal (2016) desarrollaron desde Colombia un estudio que
guardaba algunas similitudes con este por poner su foco en cobmo la documentacion pedago-
gica podia "enriquecer” la reflexion de las maestras y maestros en formacion inicial. De éste
emerge un transito muy interesante que muestra cdmo las y los estudiantes comenzaban
realizando registros descriptivos (frios) sobre la cotidianidad educativa y, poco a poco, éstos
se iban dotando de un caracter mas narrativo. Esta transformacion favorecio también la cons-
truccién de una relacién diferente con la Teoria. También surge como conclusion del estudio
el descubrimiento de la fotografia como lenguaje propio mas alla de su uso decorativo.
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Como se puede observar, existen acercamientos de indole muy diversa a la tematica de estu-
dio, algo que dota a la tesis de mayor interés por su posible contribucion al marco tedrico que
hasta ahora se ha utilizado para estos analisis y por la escasez de investigaciones sobre este
tipo de practicas en nuestro contexto nacional. No significa eso que dichas practicas no exis-
tan, puesto que es ampliamente conocido el trabajo que Maria Antonia Riera Jaume (desde
la Universitat de les llles Balears) y Alfredo Hoyuelos Planillo (desde la Universidad Publica de
Navarra), por ejemplo, han venido desarrollando en la formacion inicial de docentes acercan-
do los principios que la documentacién pedagdgica incorpora a ésta.
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El
cuerpoemaestra
*documenta

Investigar se puede concebir como una expe-
riencia de pausa, reflexiva, donde todo el mo-
vimiento que ocurre se confina (nunca mejor

| dicho en estos tiempos) a los limites de nuestra
mente. Sin embargo, acompafar a Jenny en su
experiencia de indagacion hace que esa ima-
gen se me tambalee. Tras iniciar el desarrollo de
su propuesta provocativa, asisto con asombro
a ver como su postura docente va perdiendo
rigidez a un ritmo vertiginoso para convertirse
en una estructura fluida, sin forma fija.

La visién, en otras palabras, se sien-
te a través de la capacidad sensorial
del cuerpo, que informa las relaciones
con el medio ambiente vy, por lo tanto,
la producciéon de subjetividad.

(Rotas, 2019, p. 133)

El cuerpo de Jenny casi danza al ritmo trepidan-
te de las historias que se van entrelazando. Se
adapta, se transforma o muta en una conexion
sensorial y sensitiva con los relatos de las nifias
y nifios que transita por los siguientes estados:

El Encuentro.

La sorpresa generada en el toparse con aquello
que no esperabamos, cuyo descubrimiento casi
se convierte en una celebracion de lo que nos
resuena como cultura de infancias. Es esa maxi-
ma expresion cultural que se nos presenta de
manera fortuita y de algunamanera nos propo-
ne quedarnos. Es la vivencia de la relacion con
“lo nuevo” que las nifias y nifios nos proponen.




El Desconcierto.

Aquello que no nos provoca incomodidad, pero
si una sed de dotar de sentido lo que tenemos
delante. Un sentido que puede venir dado des-
de una l6gica adulta estructural o también pue-
de venir dado desde una asuncion de la pérdi-
da y una acogida del universo de sentidos que
en la historia espontanea han emergido. Es un
reto a nuestra capacidad de comprension do-
cente, una sacudida.

La Curiosidad.

La estructura narrativa de aquella historia que
se nos presenta nos deja “‘con hambre” de saber
mas, de querer seguir sus desvarios. De ahi a
que incluso acabemos por seguir (0 perseguir)
fisicamente la historia.
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BOPI ES
APPLES
APPLES
#-__‘

Hay una ruptura profunda en cémo el cuerpo
se vive a merced de las propias historias de las
nifias y nifios. Es casi una asuncion de la fragi-
lidad de nuestra presencia en la escuela. Una
presencia que entra en un estado de deriva y
nos “posiciona” (nunca mejor dicho) en otros
lugares y de maneras que, si fuera por nuestra
decision y cuenta, serfan impensables.

Y, al devolver la mirada a mi investigar, descu-
bro también que esta tesis también supone una
experiencia corporal que hasta ahora no habia
encontrado la manera de reflejar. ;Como habria
podido emocionarme con la deriva corporal de
Jenny si no hubiera estado, como ella, en es-
tado de flow? En este caso, mi presencia no es
visible, pero trasciende en el eco estéetico de
documentar esta accion.




Marco
Metodologico
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2.1 Un camino indagatorio: 4Por qué?

Presentar la estructura metodoldgica que tiene esta tesis es para mi un reto complejo pues-
to que es el reflejo de mi constante cuestionamiento como investigador, como maestro vy,
mucho mas importante, como persona. Un cuestionamiento que ha estado siempre acom-
pafnado (y provocado, en muchas ocasiones) por la directora de esta tesis, Encarnacién Soto
Gomez.

Asi, habiendo narrado el transito académico que me llevé a iniciar esta investigacion, me gus-
taria explicar que mi pretexto inicial era desarrollar un estudio multicasos en el que se tejiera
un analisis entre dos estudios de caso diferentes que versaran sobre la misma experiencia
pedagdgica, aquella que vinculara la documentacion pedagdgica con la formacion inicial de
docentes. Este se iba a componer del estudio realizado durante el trabajo Fin de Master de
Politicas y Practicas de Innovacién educativa, junto con otro que realizaria durante los afios
de doctorado.

Rebeca Solnit (2015) en su ensayo sobre la historia del caminar, explicaba que una o un ca-
minante puede perder su vulnerabilidad a lo que encuentra en el camino si esta concentrada
o concentrado en el “empefio atlético” de éste. Lo mismo me habria ocurrido a mi como in-
vestigador si me hubiera "obcecado” en seguir esa estructura metodoldgica que, a ojos de mi
“analfabetismo académico”, resultaba de mayor rigor que dejarse llevar. Esta autora prosigue
en sus reflexiones relatando lo siguiente:

Cuando algo nos atrae, nos acercamos; cuando nos acercamos, la vista que
nos atrajo se disuelve: la cara amada se desdibuja o se fractura al acercarnos
para darle un beso, el suave cono del monte Fuji se vuelve rugosa roca que
surge del suelo y borra el cielo en el grabado de Hokusai de los peregrinos de
la montafa. La forma objetiva de la montafia parece disolverse en experien-
cia subjetiva y el significado de ascender una montafa se fragmenta (Solnit,
2015, p. 205-206).

Lo mismo me iba ocurriendo a mi como investigador. Conforme me iba acercando a una rea-
lidad, esa experiencia dejaba de resonarme como hasta ahora lo habia estado haciendo. Con
el paso de los afos fui haciéndome consciente que mi indagacion tedrica sobre la tematica
no era la misma que en aquel momento del primer estudio de caso (2017), ni mi relacion
con la investigacién cualitativa se evidenciaba de la manera que hoy lo puede hacer. Por eso,
decidi asumir el proceso de “metamorfosis metodoldgica” que la experiencia doctoral me
estaba aportando y el estudio se estructuré desde ese momento de la siguiente manera: La
tesis doctoral refleja el camino indagatorio (progresivo), o el proceso de construccion, como
Denzin & Lincoln (2012) lo llaman, sobre las potencialidades que la documentacién peda-
gogica tiene para la transformacion del conocimiento practico de maestras y maestros de
Educacion Infantil en formacion inicial. Este camino, que contempla como primeros pasos la
experiencia vivida en primera persona como docente en formacion, se evidencia en dos hitos
(o detenimientos):
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Experiencia Desarrollo del Desarrollo del \  Presentacidn de

como maestro estudio de caso estudio de caso eje - conclu
en fomacidn preliminar ‘

Febrero-Marzo 2015 Enero-Junio 2017 Marzo-Junio 2019

Imagen 8. Resumen del "‘camino indagatorio” vivido. Elaboracion propia

No tendria sentido analizar dos profundizaciones practicas al mismo nivel obviando que mi
mirada, mi oido investigador y, en definitiva, mi sensibilidad estética era capaz de percibir de
la misma manera y con la misma densidad. Asumo que hacer esta declaracion de intenciones
constituye un “salto arriesgado” para esta tesis porque, como Eisner (1998) explica, la subjeti-
vidad ha sido historicamente una nocion molesta en muchas comunidades de investigacion
educativa, llegando a crear incluso normas linguisticas para reducir su presencia (“sujetos”
en lugar de personas o la ausencia del "yo"). Sin embargo, recuerda Sanmartin (2003) que no
debemos confundir “subjetividad” con un detrimento de la calidad investigadora.

El mundo de la educacion es un mundo que deberia ser un lugar de vida y
de relacién, que a menudo ha sido expropiado de este sentido subjetivo que
tiene para cada unay colonizado por un lenguaje prestado de otros ambitos,
como la economia o la técnica. Pero, si tratamos de desvelarlo, nos aparece
plagado de experiencias singulares (Lopez, 2010, p. 213).

Por eso, esta tesis intenta ser el eco de mi experiencia singular, de “una historia del caminar
investigando” que refleja mis idas y venidas como maestro investigador. En este sentido, in-
tentaré explicar todas mis decisiones metodologicas desde la honestidad, pero situandolas
también en el momento del camino que se tomaron porque es ahi donde residira el sentido
de cada una de ellas.

Si una narrativa es solo un camino continuo, todas las peque-
Aas narrativas de este libro son un laberinto de calles y pasajes

(Solnit, 2015, p. 292).

2.2 La investigacidn cualitativa, éun
arte?

Como probablemente se ha podido ir deduciendo a lo largo del escrito, esta investigacién
se sitUa en un paradigma cualitativo (Bauer & Gaskell, 2000; Becker, 1996) porque el lugar de
la resonancia en la experiencia investigadora (y, por tanto, estética) esta alejado de las medi-
ciones estadisticas y la pretension de objetividad. Sin embargo, mas alla de aferrarme a ese
motivo evidente, no creo que plantear mi decisién metodoldgica en contraposicion al paradig-
ma cuantitativo (como si de un binomio se tratara) aporte relevancia al estudio.

Entrando en matices, reconozco este trabajo en una imagen de la investigacion como “ilimi-
tadamente creativa e interpretativa. El investigador no se limita a dejar atras el campo con
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una pila de material empirico y la voluntad de poner por escrito sus descubrimientos. Las in-
terpretaciones cualitativas surgen de un proceso de construccion” (Denzin & Lincoln, 2012, p.
90). Ademas, en linea como lo que comentaba justo antes, parto desde que mi subjetividad es
parte del proceso de investigacion (Flick, 2012) y se explicita a lo largo de este informe final.
Esto remite a otra de las caracteristicas fundamentales de esta paradigma: la reflexividad (San-
din Esteban, 2003), un camino de ida y vuelta del contexto a mis interrogantes, y viceversa.

Teniendo en cuenta también la sensibilidad estética que pretendo reflejar en esta indagacion,
y la intencién de provocar una conmocién pedagdgica (Angrosino, 2012) en quien se adentre,
acojo también la imagen de investigacion cualitativa como un arte:

Las artes son casos paradigmaticos de inteligencia cualitativa en accion. Las
consideraciones cualitativas se pueden emplear para componer las cualida-
des que constituyen las obras de arte. En tanto que estoy convencido de que
las cualidades convertidas en arte informan, y en cuanto quiero expresar el
potencial de las artes como vehiculos reveladores del mundo social, la inda-
gacion cualitativa me parece tener el toque apropiado (Eisner, 1998, p. 20).

Cuando hablo de arte o estética no me refiero a construir un producto bello (artistico), sino
abrir una narracion que tenga resonancia mas alla de las palabras de estas paginas (Jov-
chelovitch & Bauer, 2000) donde, como ocurre cuando leemos ficcién, “no solo podemos
experimentar la vida indirectamente, también podemos jugar con nuevas formas de darle
sentido” (Mercer, 2003, p. 171).

2.2¢1 Dos estudios de caso

Como anunciaba al inicio de este epigrafe, dentro del enfoque cualitativo, la modalidad en la
que me situo es el estudio de caso (Simons, 2011), porque busco comprender la experiencia
singular de las y los estudiantes en el marco de una propuesta pedagdgica con unas caracte-
risticas particulares sin la intencion de generalizar a otros contextos. Desde esa Optica (nunca
mejor dicho), estos estudios de caso pretenden adoptar una “mirada situacional” (Mendoza,
2012), esto es, asumiendo la incertidumbre de los eventos (pedagdgicos, en este caso) y te-
niendo en cuenta que las cosas ocurren por multitud de factores, por lo que es dificil (0 mas
bien, osado) establecer conexiones de causa-consecuencia en mi interpretacion.

En concreto, el caso preliminar de esta tesis se sitla en la experiencia de un grupo de es-
tudiantes del Grado en Educacion Infantil de la Universidad de Malaga a las que su tutora
académica les propone documentar pedagdgicamente (por primera vez) en sus practicas en
contextos escolares.

Por otra parte, el caso eje se centra en describir el recorrido de un grupo de estudiantes en
la titulacion de Educacion Inicial de una universidad ecuatoriana que, tras haber vivido ya un
primer encuentro con la documentacion pedagogica, profundizan en este enfoque durante
sus practicas en escuelas acompafadas de su tutora académica.

Como vemos, el eje que atraviesa a ambos casos es el mismo, lo cual me lleva a situarme en
la modalidad de estudios de caso intrinseco (Stake, 1998, en Simons, 2011), porque es pre-
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cisamente ese eje (el uso de la documentacion pedagdgica como enfoque formativo en la
formacion inicial) el que me lleva a interesarme por esas dos experiencias de manera paralela.
También, desde esa misma clasificacion teorica, podria entenderse al estudio global como
un estudio de casos colectivo ya que pretendo iluminar el eje central desde dos experiencias.
Esto, si bien es cierto, podria llevar a confusién ya que la seleccién de los casos es singular y
especifica por las condiciones de cada uno (como asi se argumentara en el muestreo tedrico)
y, por tanto, no estamos hablando de una seleccién instrumental por el tema per se. Aun asi,
como explica Simons (2011), estas tipologias no corresponden a “compartimentos estanco”
cerrados, lo que convierte a la tarea de clasificar cada proyecto de investigacion en una tarea
compleja plagada de matices.

Mas alla de eso, podria considerarse metodolégicamente que este proyecto se corresponde
con un estudio multicasos, si atendemos a la definicion de Merriam & Tisdell (2016): “"Los es-
tudios de caso comparativos, también denominados estudios multicasos o casos multiples,
implican la recopilaciény el analisis de datos de varios casos y se pueden distinguir del estudio
de caso Unico que puede tener subunidades o sub-casos integrados” (p. 40). Sin embargo, si
continuamos en su explicacion, las autoras afirman que esta modalidad se usa generalmente
para “fortalecer” la validez de la investigacién o facilitar la generalizacion de sus conclusiones.
Unos argumentos que, teniendo en cuenta lo narrado en este epigrafe, no se adecuarian a lo
que intento compartir en estas paginas.

R2e«d Muestra del estudio

Explicada la estructura de casos que vertebran la tesis cabe preguntarse el porqué de la
seleccion de dos contextos tan distantes y, probablemente, tan diversos. En este sentido, re-
cuperando los principios epistemoldgicos de la modalidad de la investigacién, Alonso Alvarez
(2006) recuerda que, mas que una generalizacion, lo que busca la seleccion de los casos es la
busqueda de la particularidad, de los matices singulares. Para ello, llevo a cabo un proceso de
muestreo teorico:

Es el proceso de recogida de datos para generar teoria por medio del cual
el analista recoge, codifica y analiza sus datos conjuntamente y decide qué
datos recoger después y dénde encontrarlos, para desarrollar su teoria a me-
dida que surge. Este proceso de recogida de datos esta controlado por la
teoria emergente (Glaser & Strauss, 1967, p. 45, en Flick, 2012, p. 78).

Asi, nutrido por el proceso que supuso el primer acercamiento a la realidad teorica (Gaskell &
Bauer, 2000) y aconsejado por la mirada de la directora de esta tesis que cuenta con una rese-
fiable trayectoria con la documentacion pedagogica en la formacién inicial, decidi seleccionar
inicialmente un grupo de la Universidad de Malaga, por ser el contexto en el que yo vivi mi
incipiente experiencia como maestro que documentaba pedagdgicamente. Posteriormente,
fruto de ese camino de profundizacién que he narrado antes, intenté “elevar” la mirada para
intentar comprender cdmo una propuesta metodoldgica con principios similares podia vivirse
en otra realidad cultural, con diferencias notables en el contexto normativo y organizativo de
la instituciéon de formacion inicial.
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Re3.1 Caso preliminar: La Universidad de Méalaga

Como acabo de exponer, la primera razdn que me empujo a seleccionar esta institucion como
contexto de estudio fue mi propia experiencia como estudiante en el Grado de Educacion
Infantil. De hecho, aunque eran varias las profesoras universitarias (no en una cifra muy alta)
las que estaban proponiendo documentar pedagdgicamente a las estudiantes, el interés
intrinseco por la experiencia que a mi se me propuso, me llevé a seleccionar a la misma tu-
tora académica que en su dia me tutorizd. Sumado a eso, esta tutora fue quien, en el curso
2012/2013 (cuando los cambios propuestos por el EEES llegaban al tercer curso del grado),
propuso a algunas compaferas de departamento introducir el enfoque en las practicas. Por
ello, mi foco de analisis se situa en el Practicum Il (8 créditos ECTS y una duracion de 4 sema-
nas) de dicha titulacion, ya que esa es la asignatura donde dicha profesora decidié hace ya
bastantes cursos introducir dicho enfoque.

Antes de entrar en mayor detalle, cabe mencionar que, desde la entrada del Espacio Europeo
de Educacion Superior en nuestras titulaciones, la presencia de las practicas en los planes de
estudio parece haber cambiado de forma y presencia. Aun asi, en nuestro pais, las practicas
no ocupan mas del 20% del total de créditos en el Grado en Educacion Infantil. En el caso de
la universidad que nos ocupa, ese 20% se reduce al 18%, que corresponde a 44 créditos ECTS
repartidos en tres periodos de practica de duracién creciente (segundo, tercero y cuarto cur-
so, respectivamente).
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Primer Segundo Tercer Cuarto
Curso Curso Curso Curso
(Practicum ) (Practicum I1) (Practicum |I1)
@® 7 de tiempo de “Teoria”
@ ;’75 de tiempo de “prédctica” B 7 de créditos de practicas por curso

Tabla 1. Reparto de créditos ECTS de prdcticas en el Grado en Educacion Infantil de la Universidad de Malaga. Elaboracion propia

En concreto, en el curso 2015/2016, esta profesora tutorizaba las practicas de 5 estudiantes
(4 chicas y un chico), motivo por el que ese grupo pasé a constituir el caso de estudio de este
primer acercamiento. El motivo de la seleccién no era otro que acoger a la totalidad del grupo
para asi comprender los itinerarios singulares y particulares y, al mismo tiempo, la compleja
trama de contraste entre ellas y él.

El estudio de campo se desarrolld en el curso 2016/2017, por lo que la experiencia en la que
iba a profundizar correspondia al curso anterior. Esto, si bien no era una cuestion inicialmente
propuesta en mi disefio de la investigacion porque se correspondia con una baja por enferme-
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dad de la profesora cuya propuesta motivaba el estudio, acabd aportando matices relevantes
en la informacion. El estudio de caso acogié la cualidad de a posteriori, favoreciendo que en
las entrevistas las y el protagonista adoptaran una mirada narrativa con cierta distancia de lo
vivido, pero, al mismo tiempo, teniendo la pulsion de aquel momento instantaneo gracias a
las producciones escritas y visuales que durante aquellas semanas generaron. Esto, entre otras
estrategias, sirvio también para la triangulacion de la informacién y de momentos (Hancock
& Algozzine, 2006).

El acceso a la muestra supuso una tarea bastante sencilla, puesto que desde que les comparti
cual era mi interés por realizar la investigacion, todas y todos mostraron una actitud de aper-
tura total. Asi, en una reunion personal con cada una y uno, les comparti los principios éticos
que iba a incorporar en su estudio (anonimato, utilizacién de la informacién para fines edu-
cativos, revision del informe final e imposibilidad de veto por ninguna de las partes). En esa
reunion asumieron el compromiso de participar en entrevistas y permitirme el acceso a todas
las producciones elaboradas a lo largo de ese periodo de practicas.

Re3.1.1 La propuesta metodoldgica del caso preliminar

Para poder analizar posteriormente qué matices emergen en el conocimiento practico de las
y los docentes en formacion cuando se encuentran con la documentacion pedagdgica en sus
practicas es preciso, teniendo en cuenta la nocién de habitus pedagdgico que he compartido
en paginas anteriores, conocer cual es la propuesta (el “esqueleto”) en el que este particular
reto se inserta.

Asi, de manera general, durante las 4 semanas de practica mencionadas, el grupo acudio a
sus escuelas asignadas (mientras dos estudiantes compartian centro publico, la otra parte del
grupo se situaba en contextos escolares concertados diferentes), al mismo tiempo que cons-
truian un diario reflexivo en un portafolios virtual® Esta dindmica se ve complementada con
tres seminarios presenciales donde se reune el grupo al completo con la tutora académica y
con tareas reflexivas intermedias y finales que detallaré posteriormente. Teniendo este marco
inicial, la cronologia que se siguio fue la siguiente:

Seminario inicial (dias antes del comienzo de las practicas). Ademas de
introducirse como grupo y presentar el marco general de tareas que van a
desarrollar durante el periodo de practicas, la tutora académica les presenta
en qué consiste la documentacion pedagdgica. Para ello, ademas de con-
versar sobre varios referentes teoricos, utiliza una presentacion plagada de
ejemplos en los que va complejizando progresivamente lo que supone docu-
mentar. Estos ejemplos provienen tanto de escuelas donde la documentacion
pedagdgica es un enfoque de la practica cotidiana como de trabajos ante-
riores de otras estudiantes que ya vivieron la experiencia. Una vez realizada
esta introduccion que, lejos de ser un discurso magistral, se plantea en forma
dialogante, la tutora explica como se va a integrar estas herramientas en sus
portafolios:

(3)Para conocer mayor detalle sobre el uso que de este portafolios virtual hace la docente universitaria recomiendo consultar Mufioz Gonzélez & Soto Gémez
(2020).
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= Concretamente, las estudiantes tendrian que recoger evidencias (fo-
tograficas) de historias que colgarian en un espacio comun del grupo
alojado en el mismo portafolios virtual (“el foro de contraste”, como lo
denominaré de ahora en adelante) sin un texto que las acompafie. El
resto del grupo, tras una observacion detallada de dichas evidencias,
tiene que intentar interpretar qué es lo que esta ocurriendo ahi a nivel
educativo. En estas aportaciones también interviene la tutora acadé-
mica, aunque suele hacerlo en los Ultimos lugares para favorecer que
las estudiantes compartan sus hipotesis sin sentir una “presion aca-
demicista”. Finalmente, la discusion sobre cada evidencia (fotografia o
secuencia de fotografias) se cierra con la aportacion de la persona que
la recogio.

= Al final de las practicas, las estudiantes deben escoger al menos una de
las evidencias que han recogido para construir un texto interpretativo
complejo y conformar un panel-péster final que expondrian en el hall
de la Facultad de Ciencias de la Educacion en busca de provocar deba-
tes acerca de la cultura de las infancias y el aprendizaje. El nUmero total
de posters realizados por el grupo en el curso que constituye el caso
de estudio fue de 17.

Ruidos y sonidos: El inicio de la musicalidad en la Infancia

Cristiano, etid componiendo un palron imico: percule ko pared con
ol lubo, hace en lo banquela wn redoble con su mono y ol lubo y
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aprendizaje con aroman o Miskca

Todo el mundo
comprende que un
dibujo, incluso si no es
perfecto, esel
aprendizaje de un
gestaquevaa
perfeccionarse poco
apoco y quizd un dia

llegue @ seruna
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Pero si este nifio juego
con rvides o sonidos,
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mas bien ganas de
decr jParal Yo que la
idea de que lo
destreza del ruido
pueda un dia
parecerse a la misica
es bastante rara.

Lauthere [2006:11)
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Imagen 9. Ejemplo de poster final realizado por Maria en el curso 2015/2016. Para esta tesis se han anonimizado sus rostros, pero
para la exposicion final en la facultad si se mostraron por el acu