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Resumen

La investigacion que presentamos se ha realizado para la obtencién del titulo de doctora

a través del programa de doctorado en Educacién de la Universidad de Almeria.

Los primeros esbozos del disefio surgen al plantear algunas cuestiones relacionadas con
la construccion de la identidad docente en profesorado de reciente incorporacion. ¢Qué
supone el hecho de ser una maestra novel?, ¢cual es la perspectiva institucional y politica
de la inspeccién y de los centros educativos respecto al profesorado de nueva
incorporaciéon?, {qué aspectos se ven implicados en el desarrollo y reconocimiento de la

identidad profesional en el profesorado novel una vez que inicia su actividad docente?

Los objetivos planteados son: profundizar en lo que significa para una docente ser novel,
como lo vive y expresa; saber cdmo afronta su insercion profesional en el centro escolar;
conocer los recursos y estrategias que pone en juego para llevar a cabo su labor docente;
indagar qué elementos intervienen en su construccién como maestra, haciendo hincapié
en lo que para ella significa estar en contacto con la realidad escolar; y analizar cémo
interpreta la maestra su evolucién profesional, conociendo cémo hace visible sus

saberes a través de su actuacion docente.

Dentro de las distintas opciones que existen hoy en dia para realizar una investigacién
en el dmbito educativo, convenimos en desarrollar el disefio de investigacién desde el
paradigma cualitativo, utilizando un enfoque Biografico-Narrativo, en concreto, a través
de la realizacidn de una Historia de Vida, ya que es la que mas se ajusta a nuestras
necesidades y nos ofrece la oportunidad de avanzar en el conocimiento y la
comprension de la tematica que definen el foco y los objetivos de la misma. Para ello
contactamos con una maestra que acababa de conseguir su plaza como docente en el

sistema publico de educacion.

Antes de iniciar el trabajo de campo, iniciamos la construccidon de un marco teérico que
nos acercase a los conceptos y tematicas que guardaban relacién con los objetivos
planteados. Estas lecturas, que han estado presentes desde el primer momento y hasta
el cierre, nos han ayudado a conocer las tendencias y novedades respecto a la tematica,
permitiéndonos tener una base de conocimiento amplia y actualizada. Nos centramos

en publicaciones sobre las caracteristicas y dificultades durante los primeros pasos del



desarrollo profesional, el proceso de insercién de maestras y maestros noveles, la
formacion de la identidad docente, asi como los saberes que el profesorado pone en

juego en su trabajo de aula.

Las estrategias de recogida de informacidn utilizadas han sido: entrevistas narrativas
(tanto individuales como en grupo); observaciones dentro del centro escolar
acompafiando a la maestra participante; andlisis de documentos burocraticos y otros
escritos personales ofrecidos por la participante; y diario de campos, cuyas
observaciones han servido de apoyo para profundizar en algunos aspectos destacados

gue han emergido de la investigacion.

Es importante sefialar que, desde el inicio del disefio se plantearon algunos aspectos en
relacion con las cuestiones éticas en la investigacion narrativa que estabamos llevando a
cabo y que entendimos primordiales, entre los que destacan reconocer y visibilizar
nuestro posicionamiento como investigadoras, asi como respetar los intereses, ritmos y
circunstancias de la participante, adaptandonos en cualquier caso a sus posibilidades y
disposicion.

Una vez realizado el trabajo de campo, con toda la informacidn que nos ofrecia las
estrategias mencionadas, se inicié la elaboracién del relato, que ha sido co-construido
con la maestra participante, realizando las modificaciones y aclaraciones que le ha

parecido pertinente hasta dar por concluida la escritura del documento definitivo.

A través de la lectura del relato, emergieron algunas categorias que se convirtieron en
nucleos de analisis para la interpretacion. Estas categorias se concentran en tres bloques,
la influencia que sus maestras referentes han tenido en su construccién como docente,
cuales son las condiciones y requerimientos en su primer afio, y como se reconoce como
maestra, poniendo el foco en los saberes que se reflejan en las practicas docentes que

desarrolla.

Como conclusién, reconocemos la importancia e influencia de las experiencias vividas
en la etapa escolar, especialmente las vinculadas con maestras que por diversos motivos
se convirtieron en referentes. También sefialamos que, tal y como indican algunas de las
publicaciones consultadas, la insercidon docente sigue sin tener el peso adecuado en las

politicas y practicas institucionales, al no ofrecer las condiciones y apoyos necesarios



para garantizar un inicio reflexivo en la practica profesional, mas allda de los
requerimientos meramente burocraticos de esa etapa. Por ultimo, reconocemos las
diferentes estrategias que se van confrontando y reconfigurando a través de la accion
docente, y que permiten al profesorado novel hacer frente a las situaciones de

aprendizaje valiéndose de los saberes vinculados con las experiencias vividas.

Palabras clave: investigacidn narrativa; profesores noveles; insercién docente; identidad

docente, saberes docentes.

Abstract

The research we present here has been carried out to obtain a doctoral degree through

the doctoral programme in Education at the University of Almeria.

The first sketches of the design arise from raising some questions related to the
construction of the teaching identity of new teachers: what does it mean to be a new
teacher?, what is the institutional and political perspective of the inspectorate and of
the educational centres with respect to new teachers?, and what are the aspects
involved in the development and recognition of their professional identity once they

start their teaching activity?

The proposed objectives are: to study in depth what it means for a new teacher to be a
new teacher, how she experiences and expresses it; to know how she faces her
professional insertion in the school; to know the resources and strategies that she puts
into play to carry out her teaching work; to investigate what elements intervene in her
construction as a teacher, emphasising what it means for her to be in contact with the
school reality; and to analyse how the teacher interprets her professional evolution,

knowing how she makes her knowledge visible through her teaching activity.

Among the different options that exist today for carrying out research in the field of
education, we agreed to develop the research design from the qualitative paradigm,

using a Biographical-Narrative approach, specifically by means of a Life History, as it is



the one that best suits our needs and offers us the opportunity to advance in the
knowledge and understanding of the subject matter that defines the focus and
objectives of the research. For this purpose, we contacted a teacher who had just got

her teaching post in the public education system.

Before starting the fieldwork, we began the construction of a theoretical framework that
would bring us closer to the concepts and themes that were related to the objectives set
out. These readings, which have been present from the very beginning and until the end,
have helped us to learn about trends and new developments in the subject, allowing us
to have a broad and updated knowledge base. We focused on publications on the
characteristics and difficulties during the first steps of professional development, the
process of insertion of new teachers, the formation of the teaching identity, as well as

the knowledge that teachers bring into play in their classroom work.

The information gathering strategies used were narrative interviews (both individual and
group); observations within the school accompanying the participating teacher; analysis
of bureaucratic documents and other personal writings provided by the participant; and
field diary, whose observations served as a support to delve deeper into some of the

featured aspects that emerged from the research.

It is important to point out that, from the beginning of the design, some aspects were
raised in relation to the ethical issues in the narrative research we were carrying out and
which we understood to be essential, including recognising and making visible our
position as researchers, as well as respecting the interests, rhythms and circumstances

of the participant, adapting ourselves in any case to her possibilities and disposition.

Once the fieldwork had been carried out, with all the information provided by the
aforementioned strategies, we began to write the story, which was co-constructed with
the participating teacher, making the modifications and clarifications that she

considered pertinent until the final document was written.

Through the reading of the story, some categories emerged that became the nuclei of
analysis for the interpretation. These categories are concentrated in three blocks: the
influence that her teachers have had on her construction as a teacher, what are the

conditions and requirements in her first year, and how she recognises herself as a
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teacher, focusing on the knowledge that is reflected in the teaching practices she

develops.

In conclusion, we recognise the importance and influence of the experiences lived in the
school stage, especially those linked to teachers who, for various reasons, became
references. We also point out that, as indicated in some of the publications consulted,
the insertion of teachers still does not have the appropriate weight in institutional
policies and practices, as they do not offer the necessary conditions and support to
guarantee a reflective start in professional practice, beyond the merely bureaucratic
requirements of this stage. Finally, we recognise the different strategies that are
confronted and reconfigured through teaching action, and which allow new teachers to
face learning situations by making use of the knowledge linked to the experiences they

have had.

Keywords: narrative research; beginning teachers; teacher induction; teacher identity,

teacher knowledge.

Sintesi

La ricerca che presentiamo e stata condotta per ottenere il titolo di dottora attraverso il

Programma di Dottorato in Educazione dell'Universita di Almeria.

| primi abbozzi del progetto nascono dall’intento di sollevare alcune domande relative
alla costruzione dell'identita docente dei nuovi insegnanti: cosa significa essere una
nuova insegnante? qual e la prospettiva istituzionale e politica dell'ispettorato e dei
centri educativi nei confronti dei nuovi dicenti? e quali sono gli aspetti che sono coinvolti
nello sviluppo e nel riconoscimento della loro identita professionale una volta che

iniziano la loro attivita didattica?

Gli obiettivi proposti sono: approfondire cosa significa per una docente essere una neo-
insegnante, come lo vive e lo esprime; conoscere come affronta il suo inserimento

professionale nella scuola; conoscere le risorse e le strategie che mette in campo per
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svolgere il suo lavoro di professoressa; indagare quali elementi intervengono nella sua
costruzione come maestra, sottolineando cosa significa per lei essere in contatto con la
realta scolastica; analizzare come la insegnante interpreta la sua evoluzione

professionale, sapendo come rende visibile il suo sapere attraverso |'attivita didattica.

Tra le diverse opzioni oggi esistenti per condurre una ricerca nel campo dell'educazione,
abbiamo deciso di sviluppare il disegno di ricerca a partire dal paradigma qualitativo,
utilizzando un approccio biografico-narrativo, in particolare attraverso una Storia di Vita,
in quanto e quello che meglio si adatta alle nostre esigenze e ci offre I'opportunita di
avanzare nella conoscenza e nella comprensione dell'argomento che definisce il focus e
gli obiettivi della ricerca. A tal fine, abbiamo contattato un'insegnante che aveva appena

ottenuto il suo incarico nel sistema educativo pubblico.

Prima di cominciare il lavoro sul campo, abbiamo iniziato la costruzione di un quadro
teorico che ci avvicinasse ai concetti e ai temi legati agli obiettivi prefissati. Queste
letture, che sono state presenti fin dall'inizio e fino alla fine, ci hanno aiutato a conoscere
le tendenze e i nuovi sviluppi della materia, permettendoci di avere una base di
conoscenze ampia e aggiornata. Ci siamo concentrati su pubblicazioni riguardanti le
caratteristiche e le difficolta durante i primi passi dello sviluppo professionale, il processo
di inserimento dei nuovi insegnanti, la formazione dell'identita docente, nonché i saperi

che gli insegnanti mettono in gioco nel loro lavoro in classe.

Le strategie di raccolta delle informazioni utilizzate sono state: interviste narrative (sia
individuali che di gruppo); osservazioni all'interno della scuola accompagnando la
maestra partecipante; analisi di documenti burocratici e di altri scritti personali offerti
dalla docente partecipante; diario di campo, le cui osservazioni sono servite da supporto

per approfondire alcuni degli aspetti salienti emersi dalla ricerca.

E importante sottolineare che, fin dall'inizio della progettazione, sono stati sollevati
alcuni aspetti relativi alle questioni etiche della ricerca narrativa che stavamo
conducendo e che abbiamo ritenuto essenziali, tra cui riconoscere e rendere visibile la
nostra posizione di ricercatori, nonché rispettare gli interessi, i ritmi e le circostanze della

partecipante, adattandoci in ogni caso alle sue possibilita e disposizioni.
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Una volta svolto il lavoro sul campo, con tutte le informazioni fornite dalle strategie sopra
citate, abbiamo iniziato a scrivere la narrazione, che é stato co-costruito con la maestra
partecipante, apportando le modifiche e i chiarimenti che riteneva pertinenti fino alla

stesura del documento finale.

Attraverso la lettura del racconto, sono emerse alcune categorie che sono diventate
nuclei di analisi per l'interpretazione. Queste categorie sono concentrate in tre blocchi:
I'influenza che i suoi insegnanti hanno avuto sulla sua costruzione come docente, quali
sono le condizioni e i requisiti del primo anno e come si riconosce come maestra,

concentrandosi sui saperi che si riflettono nelle pratiche di insegnamento che sviluppa.

In conclusione, riconosciamo l'importanza e l'influenza delle esperienze vissute a scuola,
in particolare quelle legate agli insegnanti che, per vari motivi, sono diventati dei
riferimenti. Segnaliamo inoltre che, come indicato in alcune delle pubblicazioni
consultate, l'inserimento degli insegnanti non ha ancora il peso adeguato nelle politiche
e nelle pratiche istituzionali, in quanto queste non offrono le condizioni e il supporto
necessari a garantire un avvio riflessivo della pratica professionale, al di la dei requisiti
meramente burocratici di questa fase. Infine, riconosciamo le diverse strategie che
vengono affrontate e riconfigurate attraverso I'azione didattica e che permettono ai
nuovi docenti di affrontare le situazioni di apprendimento facendo uso di conoscenze

legate alle esperienze vissute.

Parole chiave: ricerca narrativa; nuovi insegnanti; inserimento dei docenti; identita dei

docenti, saperi dei docenti.
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INTRODUCCION

Motivacion inicial de la investigacion

La presente investigacion surge del interés por la formacién y desarrollo de las maestras
y los maestros que acceden por primera vez como profesionales de la ensefianza a un
centro escolar, tanto aquella encaminada a la preparacién previa a la insercion
profesional (formacidn inicial), como la que se lleva a cabo a partir del inicio del trabajo
como docente (formacién continua). Dicho interés se centra en profundizar en la
comprension de como construyen su identidad profesional y los saberes que pone en
juego en su practica cotidiana una maestra que estd en los momentos iniciales de su
recorrido profesional, para ser testigos de como vive este periodo inicial, como analiza

su experiencia y cdmo gestiona la informacién que obtiene de ese anlisis.

Nos preocupa el sentimiento de inseguridad expresado por parte del profesorado que,
una vez terminada su formacion inicial y superadas las pruebas de oposicidn
correspondientes, se enfrentan al inicio de su actividad laboral, sin saber muy bien cémo
incluir en su practica los aprendizajes y estrategias que, con anterioridad, han elaborado
en su periodo de formacién, para hacer frente desde una nueva perspectiva a su
responsabilidad como docentes. Este sentimiento de incertidumbre y falta de seguridad
sobre su propia capacidad para la realizacion de las labores docentes podria favorecer,
en ocasiones, que acaben dandose por vencidos y vencidas, descartando poner en
practica todas las propuestas de innovacidén y mejora que se plantearon a lo largo de su
formacion, dejandose arrastrar por la cultura institucional dominante de una manera
acritica, incapaces de encontrar las respuestas adecuadas a la problematica que va
emergiendo en el aula con su alumnado. Esto puede traer asociado, la perpetuacién de
practicas docentes que no van en consonancia con las necesidades reales que existen en
la actualidad ni con la responsabilidad profesional y personal de ofrecer la oportunidad
de optimizar las posibilidades de cada alumna y cada alumno que asiste a nuestros

centros.

Por otro lado, el inicio de la actividad docente se constituye como el primer paso para

aprender a ser maestros y maestras desde la practica. Pero es un salto sin mas red que
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la que individualmente se hayan construido, en la que intermedian también las
necesidades propias de quien se adentra profesionalmente en un contexto ya formado,
con las estructuras y cultura asentada y reconocida por las personas que ocupan ese
espacio. Y ante esto, no deja de sorprendernos la escasa presencia que este periodo
inicial y sus necesidades concretas tienen actualmente en la normativa y en los proyectos
educativos de centros en nuestro pais. En los Ultimos afios, aparece vagamente recogida
la figura del maestro o maestra novel, y un plan de acompafamiento y formacion que
puede resultar escaso y no muy bien definido. Sin embargo, la importancia de estos
primeros pasos del profesorado en el transito entre su rol de estudiantes y el de
docentes, estd bien documentado tedricamente llegando a motivar en otros paises,
principalmente en Latinoamérica (Argentina, México, Chile, etc.), estudios y proyectos
desarrollados para el acompafamiento y la mentoria durante los primeros afos de

ejercicio.

Es posible que exista una causa muy concreta que haya provocado la falta de interés en
este sentido, y es precisamente el hecho de que hoy en dia, ser maestra o maestro novel
significa entrar a formar parte de un cuerpo de trabajadores publicos, funcionarios en la
ensefianza obligatoria, con la estabilidad laboral que esto supone, no asi a los docentes
en centros privados y/o concertados cuya continuidad en el trabajo depende de las
decisiones de contratacion del equipo de gestion. La relacidn que nos permite llegar a
este pensamiento es que, como hemos podido comprobar, los proyectos
latinoamericanos de acompafiamiento surgen en su mayor parte para evitar el abandono
del profesorado novel, que en los primeros afios decide no seguir en el camino de la
docencia. En Espafia, una vez que se han satisfecho los requisitos obligatorios del primer
afio?, la maestra o el maestro se convierte en funcionario publico, por lo que la opcidon
de desechar un trabajo estable es altamente improbable. Es posible que esta situacion
favorezca a que no se considere urgente una atencién mdas especifica en este periodo
inicial de las y los docentes, y por tal causa no se propongan desde las instituciones

planes o proyectos orientados al estudio y/o apoyo de profesorado novel.

1 Afio de prdctica, primer aflo de docencia una vez aprobado el concurso de oposicion. El profesorado novel deberd
presentar la documentacion requerida, asistir a unos cursos de formacién obligatorios y tener un informe positivo por
parte del coordinador o coordinadora del centro para poder superar ese afio y pasar a formar parte del cuerpo de
trabajadores publicos (funcionarios).
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Los primeros afios se pueden convertir en un camino en el que ir descubriéndote como
maestra o maestro en la prdctica, reconociendo las complejas caracteristicas de la
realidad a la que esta sujeta, acomodando tu actuacidn a una linea ya instituida en el

centro/centros y sintiéndose participe de la misma.

Ser docente novel es ya en si un trabajo, si tenemos en cuenta los requerimientos
externos y los retos propios de este periodo. Pero es un trabajo distinto al de ser
funcionario de la educacion. No creemos que exista ese concepto como tal, hay
funcionarios de las instituciones educativas, pero en las relaciones de aula, en el trabajo
coordinado con los y las compafieras de centro y con las familias, ahi no existe el
funcionariado. No queremos dar a entender disconformidad con la condiciéon de
trabajadora o trabajador publico de las y los profesionales de la educacidn. Sabemos que
es un respaldo y oportunidad para no sentirse presionados (por la gestion del centro si
es privado, las familias y sus expectativas, etc.), y poder desarrollar las practicas
educativas con cierta libertad. Todo aquello que lleve a la mejora de las condiciones
laborales de las y los docentes va a repercutir en la consecuente mejora del proceso de
ensefianza-aprendizaje en el aula con las y los estudiantes. Pero no debemos obviar cudl
es el principal objetivo en estos primeros afios de trabajo docente, en los que se ponen
a prueba las construcciones y conceptos que sobre ella han aprendido, porque no
entendemos la practica escolar como aproximacién a la complejidad de la vida en el
centro escolar si no va de la mano de un trabajo de analisis y profundizacion que valide
y dé sentido a esta experiencia. Y es precisamente en este trabajo donde hoy
encontramos mayores lagunas, no por la falta de voluntad de docentes que empiezan su
trayectoria, sino por la practica inexistencia de “soportes” que faciliten este proceso de
cuestionamiento y reflexiéon desde los primeros momentos dentro de los centros

escolares.

Es en este contexto especifico y bajo estas condiciones determinadas cuando empiezan
a crear su practica, a elaborar un proyecto propio, que va mas alla del documento
requerido por las instituciones educativas. Al fin y al cabo, esa frase tan repetida en las
facultades de educacidn sobre la formacion a lo largo de la vida pasa por una de sus
mayores pruebas en estos primeros afos. Una maestra o maestro se inicia en su

experiencia como estudiante en la ensefianza obligatoria, se cuestiona y reconstruye en
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la formacidn inicial y refuta sus creencias en la practica docente. A partir de ahi puede
decidir si su practica se basara en la acomodacién o en una reelaboracion permanente

de los saberes y estrategias que pone en practica.

Pretendemos que este trabajo de investigacidon nos permita conocer y profundizar en las
vivencias de una maestra en sus primeros afios, comprender su manera de adaptarse al
contexto escolar y reinventarse como profesional de la ensefianza, analizar de donde
surge su propuesta de trabajo, cdmo crea las relaciones con alumnado, familias y el resto
del claustro. En definitiva, cdmo va re-construyéndose y re-conociéndose como maestra,
poniendo en practica los saberes docentes y haciéndose consciente de ellos en su

actividad diaria.

Estructura del documento

El documento que ahora presentamos esta dividido en tres bloques, coincidiendo con
las partes que conforman la estructura de un texto teatral. A continuacién, vamos a ir
descubriendo los capitulos y apartados que conforman cada uno de esos bloques para

gue pueda orientar la lectura y comprension de la estructura que hemos decidido darle.
En el primer bloque, PRESENTACION, encontramos los tres primeros capitulos.

El Capitulo | recoge la justificaciéon de los aspectos metodoldgicos de esta tesis,
incluyendo también el disefio, las estrategias utilizadas y el cronograma de todo el

proceso de la investigacion.

En el Capitulo Il realizaremos una amplia revisidon bibliografica para conocer las
definiciones, avances y actualizaciones de diferentes conceptos y teorias, a través de

publicaciones nacionales e internacionales que hemos ido consultando.

Para cerrar este bloque, en el Capitulo Ill Drammatis Personnae, se presentan cuatro
auto-relatos donde se realiza una presentacion de las personas que forman parte de
esta tesis (auto-relatos 1y 2). Se relata también el encuentro que dio lugar al inicio de
la investigacidn conjunta y los primeros pasos del trabajo de campo (auto-relatos 3y 4),
recogiendo extractos del diario de la investigadora. De esta manera se pretende partir
de un conocimiento previo para contextualizar el relato de investigacidén, que se
presenta en el siguiente bloque.
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El segundo bloque, NUDO, esta compuesto por dos capitulos esenciales para conocer la

trama de la investigacidn que presentamos.
El Capitulo IV se corresponde con el relato, y a su vez, esta dividido en tres actos:

- Acto primero, en el que podemos encontrar un amplio repaso por la biografia escolar
de Carla, su formacidn inicial como docente y el proceso de acceso a la profesion.

- Acto segundo, aqui nos centramos en el primer afo, el afo en practica, profundizando
en como viviod esta etapa y conociendo el contexto del centro y la comunidad
educativa donde permanecio en ese curso escolar.

- Acto tercero, se corresponde con el segundo aino de docencia, una vez que ya entra a
formar parte del cuerpo de maestras y maestros publicos. Aqui nos detendremos a
conocer como va avanzando en su practica docente a través del trabajo en el aula
junto a su alumnado, y en relacidn con las familias y el resto de profesorado del

claustro.

Dentro del mismo bloque, en el Capitulo V realizaremos el analisis de los aspectos mas
relevantes que han emergido en el relato, partiendo de la informacién que hemos
obtenido en el trabajo de campo y poniéndolos en conversacidn con investigaciones y

experiencias consultadas.

En el dltimo bloque, DESENLACE, encontraremos el Capitulo VI donde dejamos
constancias de los aprendizajes que esta investigacién ha producido en nosotras, asi

como las limitaciones que encontramos una vez finalizado el proceso de escritura.
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CAPITULO I. Posicionamiento y disefio. Esbozando caminos,

conociendo destinos

Aproximacion al tema de estudio

Esbozando el foco de la investigacidn: Cuestionamiento y reconstruccién de la identidad

docente durante los primeros afios de practica profesional

La eleccidn del foco de investigacion estuvo marcada por ciertas inquietudes sobre
la huella que crea en el profesorado los primeros afios de trabajo. ¢Es posible que se
sientan perdidos y perdidas en estos primeros pasos del camino profesional? é¢Pueden
desviarse de las expectativas y proyectos construidos en su formacién y perder el
entusiasmo por emprender un proceso de continuo cuestionamiento y reconstruccién?

¢Se traslada estas percepciones al trabajo en el aula con sus estudiantes?

En algunos casos, el paso por la facultad ha favorecido la elaboracidon de un mapa
conceptual donde posicionaban aspectos relacionados con la docencia (metodologia,
didactica, curriculum, etc.) y, tras su andlisis, les ha permitido plantearse qué maestra o
maestro quieren llegar a ser. Y ocurre que, al enfrentarse al inicio de su actividad
profesional, descubren que la mayoria de los requerimientos, en el primer afio, tienen
que ver con su capacidad de resolucion burocratica, la adaptacién al contexto escolar y
a sus normas y costumbres establecidas y aceptadas por el personal que ya esta en él.
¢Pueden estos requerimientos convertirse en barreras, destruir las expectativas de
desarrollar el trabajo bajo su propio criterio, al mismo tiempo que les convierte en
funcionarios y funcionarias? ¢ Cdmo se aprende a ser maestra bajo estas circunstancias?,
écdmo, en base a eso, se puede elaborar un proyecto docente e ir reconstruyendo tu
identidad profesional?, équé ocurre en esos primeros afios para que haya tanta distancia
entre el trabajo realizado en la formacion inicial y la practica escolar que empiezan a

desarrollar tras su llegada al centro?

Dada la amplitud del tema y diversidad de cuestiones referentes a estos primeros afos
de profesion, tuvimos que centrar la propuesta en una parcela mas concreta. Con la

ayuda de mis directores y tras debatir las posibilidades, decidimos que, si bien conocer
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el contexto iba a ser imprescindible para enmarcar la posicién y evolucidn de la maestra
en los primeros afios de profesidn, el foco seria el relato sobre la re-construccion de la
identidad docente y la puesta en prdctica de los saberes dentro del aula (y centro) de una

maestra en el contexto especifico de sus primeros afios de profesion.

Algunos aspectos en los que nos gustaria profundizar, sin dejar de tomar en
consideracion otros que emerjan del relato, son los que conforman la vida del aula: nos
interesa conocer como esta maestra, en los inicios de su trayectoria, da forma a esa
realidad del aula, cémo la vive, cdmo dispone las condiciones para que transcurra, qué
disposiciones muestra, qué deseos la orientan, qué saberes pone en juego, de dénde se
nutre para desarrollarlos, como hace frente a la incertidumbre, a las dificultades para
atender las multiples situaciones que se producen cada dia, de qué recursos dispone
para saber qué hacer, cdmo analiza sus acciones, como vive en los momentos de plenitud
y en los de desasosiego. Y nos gustaria entender también como todo esto sucede en el
marco de la escuela, de las relaciones con sus companeras y companeros, con el equipo
directivo, en la presién de estar en periodo de evaluacién?, entender de qué forma
articula, en su vivencia, la necesidad de sentirse parte de la institucién y las necesidades

especificas y dispares que surgen en el aula.

Objetivos y propdsitos de la investigacion

Para establecer los objetivos de la presente investigacion hemos tenido que
empezar analizando y valorando cuales son las cuestiones, algunas de ellas ya esbozadas
en apartados anteriores, que despiertan nuestro interés por conocer la historia y

experiencia de una maestra novel.

De este analisis han emergido una serie de interrogantes estrechamente relacionados
con las pretensiones de este estudio, y que, a su vez, orientaran el posicionamiento
ontolégico y epistemoldgico, la metodologia de investigacidon, la seleccién de
herramientas de recogida de informaciéon, asi como, su posterior analisis e

interpretacion.

2 gl primer afio de trabajo docente en la educacién publica espafiola es un afio de practica, ya que, hasta no pasar la
evaluacion realizada por parte del centro e inspeccidn, no conseguira pertenecer al cuerpo de funcionarios del sistema
de educacion publica en Espaiia.
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Organizamos los interrogantes en tres bloques diferenciados, pero a la vez relacionados

entre si:

¢Qué supone el hecho de ser una maestra novel respecto a la practica docente?
¢Cual es la perspectiva institucional y politica de la inspeccién y de los centros
educativos respecto al profesorado novel?

¢Qué aspectos se ven implicados en el desarrollo de la identidad docente
profesional en profesorado novel (Sancho, 2013) una vez iniciada su labor, tanto

en el centro educativo como en el aula?

A partir de estas preguntas relacionadas con el tema de estudio, concretamos los

objetivos en cinco puntos, si bien, conociendo el caracter emergente de la investigacion

narrativa, serdn una orientacién flexible y abierta que se irdn modificando o perfilando

a partir de la construccién del relato biografico que va dando sentido a la historia de vida

de esta maestra novel. De esta manera lo que la investigacidn pretende sera:

V' Profundizar en lo que significa para la maestra ser novel: cobmo vive y expresa esa

primera etapa del ejercicio docente, qué carencias y apoyos reconoce en este
periodo de iniciacién profesional, asi como las posibles propuestas que desde su
experiencia estima que podrian ser de utilidad para aprovechar la potencialidad

del afio de practica.

Saber cdmo afronta su insercion profesional, qué supone para ella confrontar su
proyecto docente con el que estd ya establecido y analizar las herramientas que

se le ofrece para tal fin, tanto a nivel institucional como de centro.

Conocer qué recursos utiliza para llevar a cabo su labor docente, especialmente
(aunque no sélo)? dentro del aula, para entender cémo va orientando su actitud
y actuacion, es decir, la creacidon de un espacio donde llevar a cabo las estrategias

gue le permitan favorecer el proceso de aprendizaje del alumnado.

Indagar sobre qué elementos influyen en la elaboracion y puesta en practica de

saberes docentes y la formacion de la identidad profesional, observando si el

3 Ademds de su actuacién en el aula, también se tendrd en cuenta sus estrategias para conjugar su propuesta de
trabajo con la establecida en el centro, asi como la elaboracién de redes de relacién tanto con las familias como con
el resto de profesorado.
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contacto continuado con la realidad escolar va dejando huella en su actuacién,
haciendo que se cuestione, modifique o reajuste sus concepciones y proyecto

educativo.

V' Analizar cémo interpreta la maestra su evolucién en el proceso de aprendizaje,
gué avances y dificultades reconoce en su practica diaria, insistiendo en cémo lo

hace visible a través de su manera de ser y estar en el aula.

Teniendo en cuenta estas pretensiones y para avanzar en el disefio, llegd el momento de
determinar qué metodologia se adapta mejor a nuestros propdsitos asumiendo que, al
ser un disefio emergente, habra una retroalimentacién constante entre la informacién

obtenida y las cuestiones tedricas del estudio.

Recorrido metodoldgico: un camino a dos tiempos

La vida no es mds que la narracion que hacemos de ella en unas condiciones
particulares
(Rivas 2014, p. 102)

Algunos apuntes para contextualizar

Realmente nos damos cuenta de que la metodologia no es en si una eleccién, ni
puede ser un a priori, sino que, partiendo de una manera de entender la investigacién y
todos los aspectos relativos a la misma, iremos tomando decisiones que resuelvan las
cuestiones que emergen en el proceso de nuestra investigacion. Sin duda para poder
iniciar este proyecto hemos de partir desde nuestro propio posicionamiento. ¢Cual es
nuestra postura como investigadoras o investigadores?, ¢cudles son nuestras
pretensiones para con la informacién que vamos a obtener?, {qué posicidon ocupamos
en relacién con el resto de las personas participantes?, éson nuestras propias
inquietudes las que orientan el desarrollo de la investigacidn o nos sentimos expectantes
ante lo que se nos revela? ¢ Comprendemos (y aceptamos) las implicaciones reales de la
naturaleza emergente de la investigacion que vamos a desarrollar? ¢Qué

posicionamiento ético iremos teniendo en la toma de decisiones?

Estas y otras cuestiones han estado presente durante todo el proceso. Si bien hemos

tenido que tomar decisiones que han ido modificando nuestro disefio inicial, siempre
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nos hemos preguntado por la coherencia de estas decisiones con aquello que nos ha

movido a iniciar este camino.

Creemos necesario, por contextualizar, hacer un ejercicio de analisis de este proceso,
debido a las condiciones que han estado presentes en las distintas fases de este, ya que

han sido clave para su (y nuestra) evolucion.

Este proyecto de investigacidn se inicid hace ya varios afios, al amparo de un programa
de doctorado (ya extinto) en la Universidad de Madlaga. Si bien la tematica se ha
mantenido durante todo este tiempo, el hecho de no presentarlo dentro del plazo nos
ha dado la oportunidad de dejarlo reposar y respirarlo, ya desde otras posiciones y con
el aprendizaje que toda esta experiencia ha dejado en nosotros. Tras este tiempo,
tuvimos la oportunidad de re-iniciar el proyecto esta vez gracias al programa de

doctorado en educacidn vigente en la Universidad de Almeria.

Las diferencias entre el proyecto primero y este que presentamos, mas alla de matices
estructurales, estd en la mirada, en la presencia y la voz de la participante y en el analisis
realizado en el relato interpretativo. Lo que se inici6 siendo un estudio de caso, se ha ido
transformando (junto con la investigadora) en una historia de vida. Esto ha otorgado un
sentido diferente, no sélo a los resultados de la investigacion, sino a las relaciones
existentes en la misma. Relacidn con la maestra participante, relacién con las y los
referentes tedricos, relacion con las estrategias utilizadas y relacidon con el compromiso
hacia una transformacién de los contextos a través del andlisis de su/nuestra experiencia

vivida.

En este segundo trayecto del camino, que ya va viendo su final, hemos revisado vy
actualizado las aportaciones tedricas, hemos puesto el acento en presentar la co-
construccion de la historia de vida de la maestra participante como el nucleo de todo el
proceso de investigacién y hemos realizado un ejercicio de autocuestionamiento acerca
de cual ha sido nuestra evolucion y aprendizaje (transformacidn) a través del contacto

con esta su/nuestra realidad.
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Eleccion y justificacion de la estrateqia metodoldgica

Dentro de las distintas opciones existentes para realizar una investigacién en el
ambito educativo, decidimos desarrollar el disefio de investigacién desde el paradigma
cualitativo, utilizando un enfoque Biografico Narrativo, en concreto, a través de la
realizacién de una Historia de Vida, ya que era la que mads se ajustaba a nuestras
necesidades y nos ofrecia la oportunidad de avanzar en el conocimiento y la
comprensidon del tema que nos ocupa y que define el foco y los objetivos de la

investigacion.

Con objeto de tener una base firme donde sostener la metodologia elegida, creemos
gue resulta conveniente hacer un repaso inicial sobre lo que significa posicionarse en el
paradigma cualitativo, cuales son sus caracteristicas y de qué disciplinas surge,
destacando lo que autoras y autores especifican como elementos clave asociados a esta
concepcidon metodoldgica y justificando nuestra eleccion de realizar, en este caso, una

investigacidn narrativa.

Posteriormente, nos centraremos en la estrategia metodoldgica, para comprobar qué
han aportado las Historia de Vida a la investigacién educativa y qué aspectos relevantes

la diferencian de otros modos de enfocar y desarrollar el proceso de investigacion.

Por ultimo, dedicaremos un epigrafe para especificar los criterios éticos, de gran
relevancia en la investigacion, al ser uno de los elementos que ha estado presente en
cada fase, orientando nuestra posicién como investigadora dentro del campo de estudio,
la seleccion de estrategias para el acceso y recogida de la informacidn, el tipo de relacién
o vinculo que establecemos con las personas participantes, el reconocimiento de la
coautoria del relato que va a ser la base de todo el proceso, la necesidad de entender la
transformacion de los contextos como objetivo primordial en todo proceso de

investigacion, etc.

La investigacion cualitativa como paradigma de investigacion

A pesar de la larga historia de la investigacidon cualitativa como paradigma de
investigacién pensamos en la conveniencia de posicionarnos acerca de lo que se conoce

y entendemos por investigacion cualitativa, cuales son sus caracteristicas y de qué
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disciplinas surge, asi como repasar las diversas tradiciones que nacen de la utilizacion de

las distintas estrategias de investigacion asociados a este enfoque metodoldgico.

Para un primer acercamiento, empezamos a revisar las diferentes aportaciones sobre el
concepto de investigacidn cualitativa en educacidn, ya que esto nos permitiria justificar
la eleccidn realizada. Han resultado de mucha utilidad algunas lecturas concretas sobre
esta tematica a la hora de conocer caracteristicas y experiencias desde esta perspectiva,
y asi saber reconocer desde donde partimos y con qué elementos contamos para el

desarrollo de la presente investigacion.

Inicialmente, intentamos plasmar la separacion entre los dos posicionamientos dentro
de la investigacion (cualitativo y cuantitativo), para ser consciente de la distancia tedrica
y metodoldgica entre ambos. En este sentido, Stake (1998, p.42) realiza una

diferenciacién entre ambas orientaciones basada en tres aspectos concretos:

1) la distincidn entre explicacion y comprensidon como objeto de la investigacion;

2) la distincion entre una funcién personal y una funciéon impersonal del

investigador, y

3) una distincidn entre conocimiento descubierto y conocimiento construido.

Como podemos observar en esos aspectos, la diferencia se percibe, mas que en los
datos, en el tipo de conocimiento que se pretende, ya que mientras una busca la
explicacion de los motivos que han generado la situacién estudiada (cuantitativa), la
investigaciéon cualitativa se centra en la comprensién de los acontecimientos y las

relaciones entre todos los aspectos que intervienen en dicha situacion.

Al iniciar la revision de autoras y autores que han expresado su manera de entender la
investigacidon cualitativa, nos percatamos de que cada una y cada uno aborda su
definicion tomando como referencia un aspecto que creen esencial para comprender la
finalidad de la misma. De esta forma se va desplazando el acento en diversos puntos

estratégicos como, por ejemplo:
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e El tipo de informacidn recogida, referente a caracteristicas personales o de
organizaciones, y el anélisis que de ella se deriva* (Strauss y Corbin, 1990).

e El foco de atencion, que radica segin Pérez Serrano, (1994) en la realizacién de
descripciones minuciosas, con la particularidad de otorgar un lugar importante a
la propia vision de los participantes® .

e El enfoque a la hora de generar conocimientos, por encima de la utilizacion de
datos cualitativos® (Tesch, 1990).

e Lafinalidad por la que se inicia la investigaciéon’ (Carr y Kemmis, 1988).

Es por ello que, al decidir iniciar una investigacidn de esta naturaleza, somos consciente
de la complejidad de la misma, ya que como los autores y autoras anteriormente
mencionados nos recuerdan, no es solo el tipo de informacion recogida, ni siquiera la
forma sistematica de acceder a ella, sino una finalidad bien definida y el conocimiento
de que el resultado va a ir mas alla de una simple validacidn de datos que respalden una

teoria previamente expuesta.

Como observamos, estas definiciones perfilan a cada paso la magnitud de este enfoque,
por lo que no quisiera concluir esta revision sin profundizar en la que puede ser la
definicién mas utilizada, la que propusieron los autores Denzin y Lincoln (1994), ya que

abarca muchos de los aspectos destacados por el resto al afirmar que:

La investigacidn cualitativa es un enfoque de indagacidn plenamente constituido.
Atraviesa disciplinas, ambitos y tépicos. Una compleja e interrelacionada familia

de términos, conceptos y supuestos subyace a la expresidn investigacion

4 [...] por investigacion cualitativa entendemos cualquier tipo de investigacion que produce resultados a los que no se
ha llegado por procedimientos estadisticos u otro tipo de cuantificacion. Puede referirse a investigaciones acerca de
la vida de las personas, historias, comportamientos, y también el funcionamiento organizativo, movimientos sociales
o relaciones e interacciones. Algunos de los datos pueden ser cuantificados pero el analisis en si mismo es cualitativo.
(Strauss y Corbin, 1990:17)

> “[...] descripciones detalladas de situaciones, eventos, personas, interacciones y comportamientos que son
observables, incorporando la voz de los participantes, sus experiencias, actitudes, creencias, pensamientos y
reflexiones tal y como son expresadas por ellos mismos” (Pérez Serrano, 1994:46).

6« investigacidn cualitativa, tal y como el término es usado por diversos autores significa un determinado enfoque
de la produccién de conocimiento. No sdlo se refiere a los datos” (Tesch, 1990:55).

7 “hablar de investigacion educativa no es hablar de ningtin tema concreto ni de un procedimiento metodoldgico sino
indicar la finalidad distintiva en virtud de la cual se emprende esta clase de investigacion y a la cual quiere
especificamente servir “(Carr y Kemmis, 1988: 121).
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cualitativa (...) constituye un conjunto de practicas interpretativas de investigacion
gue no privilegia una metodologia sobre otra. Como espacio de discusion, o
discurso, es dificil de definir claramente puesto que ninguna teoria o paradigma la

distingue de forma exclusiva. (Denzin y Lincoln, 1994, pp. 1-3)

Si bien podemos observar como finalidad prioritaria la comprensiéon del foco de la
investigacion, Bartolomé (1992) nos recuerda que la transformacion de la realidad
investigada a partir de su conocimiento profundo es también una pretension de la

investigacion cualitativa.

Por lo tanto, a la hora de atender las diferentes definiciones expuestas podemos
observar que, si bien éstas recogen ampliamente los procedimientos orientados a la
consecucion de los objetivos marcados, también se deja constancia de los complejos

fundamentos tedricos y epistemoldgicos que los sustentan.

De esta forma, al acercarnos a la investigacion cualitativa observamos que es la finalidad
la que provoca su utilizacion, mas alld del tema de estudio o las herramientas
metodoldgicas utilizadas para conocer la informacion. Y ésta suele ir orientada hacia una
comprension de situaciones socioeducativas concretas, ademds de, como anteriormente
hemos destacado, la transformacién de los contextos donde se desarrollan, asi como “el
descubrimiento y desarrollo de un cuerpo organizado de conocimientos”. (Sandin, 2003,

p.123).

Una vez realizado el repaso sobre las definiciones mas utilizadas sobre la investigacién
cualitativa, comenzaremos a dejar constancia de sus caracteristicas, desde distintas

visiones que algunos autores y autoras han recogido en sus obras.

Si tenemos en cuenta la cantidad de tradiciones que surgen de este tipo de investigacion
cualitativa, originados por un elevado numero de disciplinas dispares, podemos afirmar
gue es muy complejo definir las caracteristicas concretas que se ajusten a todas ellas, ya
que la variedad de objetivos y herramientas hace que cada una tenga unas pautas muy
definidas. A esta dificultad se han referido autores como Kincheloe (1991). Sin embargo,
hay ciertos aspectos comunes que algunos autores han acertado a especificar y que

englobarian la totalidad de métodos de investigacion cualitativos.
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Entre estos aspectos, destacan:

- La importancia del contexto donde se desarrolla la experiencia, ya que la
comprensidon de estos fendmenos depende esencialmente del lugar donde se
produce. Es necesario tener en cuenta que los contextos vienen dados, no son
construcciones, sino ambientes naturales que pertenecen al mundo real.

- La presencia del investigador en el estudio y el reconocimiento de éste como
instrumento a través del cual se recoge, organiza e interpreta la realidad
experimentada. Esta caracteristica puede provocar dudas sobre la influencia de la
persona que investiga en los resultados de la investigacion. Sobre el papel especifico
del investigador y cdmo hacerlo presente en el estudio hablaré mas extensamente

en paginas posteriores cuando me refiera a las relaciones de investigacion.

Es también fundamental sefialar lo que Eisner (1998) defini6 como el cardcter
interpretativo de la investigacidon cualitativa. Y prosigue explicando que dicha
interpretacién queda presente en dos sentidos: la contextualizacién o justificaciéon
tedrica de los resultados del estudio y la importancia otorgada a la voz de las personas
participantes en la investigacion. Algunos autores (Guba y Lincoln, 1982; Peshking,
1990), en referencia a este caracter interpretativo, aclaran que la verdadera importancia
reside en la interpretaciéon de los acontecimientos, por delante de aquella que

realizamos de los datos obtenidos.

Si avanzamos en la definicidon de las caracteristicas que debe poseer la investigacion
cualitativa, nos encontramos con la reflexividad, un concepto que actualmente sobresale
en los procesos de interpretacion de la realidad. Entre otros autores, Alvesson y
Skoldberg (2000), resumen los rasgos que engloban las investigaciones reflexivas en los

siguientes:
V' Procedimientos de investigacion rigurosos y sistematizados;

Vv lLa interpretacién como base de la investigacién, reconociendo su caracter

politico e ideoldgico;

V' Anélisis reflexivo sobre la dificultad de representacion y autoridad.
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A modo de conclusion, podemos reconocer las caracteristicas principales de la

investigacion cualitativa realizada por Stake (1998, p.45):

1. Es holistica: la contextualidad esta bien desarrollada; esta orientado al caso (el
caso se entiende como un sistema acotado); evita el reduccionismo y el
elementalismo; y es relativamente no comparativo y busca comprender su objeto
mas que comprender en qué se diferencia de otros.

2. Es empirica: estd orientado al campo de la observacidn; la atencidn se centra en
lo que se observa, incluidas las observaciones hechas por las y los participantes;
hace todo lo posible por ser naturalista, no intervencionista; y hay una relativa
preferencia por la naturalidad linglistica en las descripciones, con un cierto
desdén por las grandes expresiones.

3. Es interpretativa: los observadores de campo tratan de mantener despierta la
atencién para reconocer los acontecimientos relevantes para el problema; vy
sintoniza con la idea de que la investigacidn es una interaccion del investigador y
el sujeto.

4. Es empatica: atiende a la intencionalidad de las y los participantes; busca los
esquemas de referencia del participante sus valores; aunque planificado, el
disefio atiende a nuevas realidades, responde a nuevas situaciones; los temas
son émicos, de enfoque progresivo; y los informes sirven de experiencia

indirecta.

Tal y como hemos dicho en el repaso de las distintas definiciones, el objetivo primordial
de la investigacidn cualitativa esta relacionado con sus estrategias de recogida e
interpretacion de la realidad que se diversifica en diferentes tradiciones (surgidas de
otras tantas disciplinas, como, por ejemplo, la sociologia, la antropologia, la filosofia,
etc.). Pero también tenemos que ser conscientes del sentido de estas investigaciones, ya
gue esta va a orientar tanto el disefio como el documento resultante del analisis de la

informacion.

En este sentido, retomamos las palabras de Stake (1998, p.45) donde nos presenta una

clasificacién en relacion con una serie de opciones a tener en cuenta:
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o Los que estdn orientados a la produccidon de conocimiento, frente a los que se
inclinan por ayudar la practica/politica.

o Los que buscan representar casos tipicos, frente a los que buscan aquello que
mejor pueda conducir a la comprensién.

o Los que respetan las realidades multiples (relativismo), frente a los que respetan
la visidn Unica.

o Agquellos cuyos informes ofrecen generalizaciones formales, frente a aquellos
cuyos informes sirven de experiencia indirecta.

o Los que se proponen ofrecer conclusiones sobre valores, frente a los que intentan

facilitar el analisis de los mismos.

Estos objetivos perseguidos en las diferentes investigaciones hacen que aparezcan una
serie de metodologias o tradiciones mas especificas dentro de los estudios cualitativos.
Asi, el siguiente cuadro nos refleja las principales tradiciones surgidas de la investigacion

cualitativa (Sanchin, 2003, p. 145):

Principales tradiciones de investigacidon cualitativa

) . ] ) ) ° Estudios de caso.
° Biografias/historias de vida.
) ° Fenomenografia.
° Teoria fundamentada.
' . ° Etnometodologia.
° Estudios etnograficos.
' o ° Investigacidn-accion
° Estudios fenomenoldgicos.
° Investigacion evaluativa

Como hemos adelantado al inicio de este epigrafe, nuestra eleccién ha sido realizar una
investigacidon biografica narrativa, especificamente, la Historia de Vida de la maestra
participante. Para conocer las implicaciones de esta eleccidn, a continuacién,

profundizaremos en las caracteristicas y posibilidades que nos ofrece esta estrategia.
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La investigacion narrativa en educacion a través de la Historia de Vida

La razon principal para el uso de la narrativa en la investigacion educativa es que
los seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos que,
individual y socialmente, vivimos vidas relatadas. El estudio de la narrativa, por

lo tanto, es el estudio de la forma en que los seres humanos experimentamos el

mundo. De esta idea general se deriva la tesis de que la educacién es la
construccion y re-construccion de historias personales y sociales; tanto los
profesores como los alumnos son contadores de historias y también personajes
en las historias de los demas y en las suyas propias (Connelly y Clandinin, 1995,

11-12)

Dentro de las distintas opciones que existen hoy en dia para realizar una investigacion
en el dmbito educativo, convenimos en desarrollar el disefio de investigacién desde el
paradigma cualitativo, utilizando un enfoque Biografico—Narrativo, en concreto, a través
de la realizacidn de una Historia de Vida, ya que es la que mas se ajusta a nuestras
necesidades y nos ofrece la oportunidad de avanzar en el conocimiento y la

comprension de la tematica que definen el foco y los objetivos de la misma.
El objetivo de la narrativa segun Rivas et al., (2019):

Es reconstruir criticamente un relato que permita desentrafiar los supuestos a
partir de los cuales se han elaborado los constructos sociales sobre los que se
erige la experiencia que representa, los sistemas morales implicitos, asi como, su
dimension politica, cultural y social. La narrativa supone una reconstruccion
critica de estos relatos, a partir de los cuales, repensar su sentido, su significado
y la realidad que el profesorado construye desde una dimension personal y
colectiva, con los iguales, con el alumnado y con la investigadora. La construccion
de un relato conjunto nos permite avanzar en la elaboracién de relatos
alternativos mediante un proceso de analisis y dialogo, incluyendo los procesos

sociales en los que inicialmente se ubicaban. (p. 65)

Lo que diferencia la investigacion narrativa de otras, dentro incluso del paradigma

cualitativo, es que va mas alla de los datos obtenidos y el analisis de estos. En palabras
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de Bolivar (2002) “altera algunos supuestos de los modos asentados de investigar,

haciendo de esta practica algo mas accesible, natural o democratico”. (p.2)

Ill

Este mismo autor define el enfoque narrativo como el “conjunto de pautas y formas de
construir sentido, a partir de acciones temporales personales, por medio de la

descripcion y andlisis de los datos biograficos”. (p.5)

Recogemos los planteamientos de investigadores e investigadoras de referencia que
exponen que “la narrativa es tanto el fendmeno que se investiga como el método de la
investigacién (Clandinin y Connelly, 1995). Es un modo de contar a los demas y de contar-

se a uno mismo (Huberman, 1989, como se cit6 en Leite 2012)

La narrativa es, por lo tanto, una metodologia y también una forma de construir

conocimiento a través de la voz del profesorado (Bolivar et al. 2001).

La investigacion biografica narrativa se focaliza sobre la identidad de los sujetos y el
reconocimiento de ésta con valor propio, independiente de las voces de los y las

investigadoras (Beverley, 2013; Hargreaves, 1996; Knowles, 2004).

Cuando hacemos referencia a las Historias de Vida, no nos centramos en la persona
investigada, sino en cédmo, a través del andlisis de su relato, podemos comprender los
contextos y la cultura en la que se desarrollan los acontecimientos y relatos de vida. En

palabras de Rivas (2012):

La narracién nos remite, siempre, a una situacién colectiva ya que vincula cada
historia individual a los procesos colectivos de la cultura, la sociedad y la tradicion
(...) El fin dltimo no es el sujeto, considerado individualmente, sino el marco en

gue este sujeto se ha constituido (p. 84).

Las historias de vida permiten, en palabras de Hernandez (2004) conocer a las personas

y el mundo social que las rodea.

Hablamos de un enfoque de la investigacion cualitativa que se interesa principalmente
por las “voces” propias de los sujetos y del modo cdmo expresan sus propias vivencias

(Prados et al. 2012).

La importancia esta aqui en el modo en el que las personas participantes expresan

aquello que han vivido. Este relato se va construyendo a través de los conflictos y los
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dilemas (Bolivar 2002) que van marcando los pasos especificos en las experiencias

vividas sefalando la importancia para el consiguiente desarrollo de su propia historia.

Investigar con historias de vida supone, como nos recuerdan en su trabajo Sonlleva y

Torrego (2014):

cambiar el orden politico de las cosas. Esta metodologia afecta a la estructura, a
la jerarquia, a la organizacién, al sistema de relaciones entre investigador e
investigado, a la forma de pensar y de sentir. El investigador no es una persona
neutral, se encuentra inserto dentro de un contexto social, politico, econémico y

cultural que forman un sistema. (p. 290)

Este enfoque de investigacion considera la importancia que tiene el contexto en el que
se vive la experiencia docente, ya que enmarca y permite una mayor comprension del
relato. Bolivar (2014), habla de que “el relato de la persona investigada debe ser
complementado con otras narraciones o medios que permitan comprender el contexto
donde se desarrollan, sacando a la luz los aspectos culturales y politicos por los que estan
mediados” (pp. 715-716). Precisamente este aspecto concreto es el que este autor
contempla como una cuestién necesaria para transformar un relato de vida (Life Story)

en una historia de vida (Life History).

Desde esta perspectiva, el relato sobrepasa la individualidad de la persona que lo
comparte. Si bien como hemos comentado antes, el foco se centra en lo que nos cuenta
la o el participante, esta se vincula con los contextos culturales y sociales donde se

desarrollan (Rivas et al., 2012).

Goodson (1992; 2012), pone de manifiesto la importancia del trasfondo histérico, social
y cultural a la hora de comprender los relatos biograficos de maestros y maestras a través
de sus Historias de Vida, asi como, la importancia de éstos para interpretar sus
experiencias en una construccién narrativa. Las historias de vida segun Hernandez
(2011), hacen posible “que lo individual se convierta en colectivo, desde una doble
dimension: en relacion a la posicién que se construye, y en la proyeccion que estas
formas de subjetividad adquieren en relacion con la experiencia de ser docente” (p. 20).
Las historias de vida permiten conocer a las personas y el mundo social que las rodea

(Hernandez, 2004).
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Rivas (2011) retoma esta idea cuando nos dice que “Las Historias de Vida suponen, en
este sentido, la posibilidad de construir un conocimiento publico desde las voces

subjetivas, entendidas como portadoras de sentido y de contenido” (p. 7)

Para comprender las historias de vida, nos recuerda Goodson (2012), hay que tener en
cuenta que no sdélo son construcciones personales, también hay que entenderlo como
“expresiones de circunstancias particulares histéricas y culturales. El trabajo sobre
relatos de vida se concentra, pues, en los relatos personales, pero las historias de vida
%

(life histories) intentan comprender los relatos junto a su trasfondo histérico y cultura

(en Bolivar 2014, pp. 5-6)

Rescatamos aqui la necesidad que expresa Ferrarotti (2007, p.33) “de conjuntar la
historia de vida a las caracteristicas contextuales del cuadro histdrico objetivo, en el cual

la historia de vida se ha ido desenvolviendo”. (En Bolivar 2014, p. 712)
Las historias de vida, consideradas de este modo:

Se alejan del racionalismo prescriptivo que entiende al sujeto como objeto de
regulaciones para convertirse en una estrategia de resistencia, al dotar de
identidad al sujeto en un contexto interactivo y de relacién. Hay una recuperacién
de la subjetividad como posibilidad de transformacién y de cambio en la medida
en gue nos consideramos parte de una perspectiva global. [...] En educacion las
historias de vida suponen una forma de recuperar la voz propia de los docentes
y del alumnado, frente a un sistema educativo normativo, hiper-regulado y
controlador, tal como se manifiesta en el mundo occidental actual. (Rivas 2011,

p. 6)

Pujadas (1992), nos plantea que el texto biografico (Relato) inicial se completa y valida
gracias a suma de la narrativa de la persona investigada, la elaboracién que realiza el

Ill

investigador de esa narrativa y el “conjunto de registros de entrevistas a personas del

entorno social del sujeto biografiado” (p. 13).

Al hablar de Historias de Vida dentro del campo educativo, autoras y autores (Bolivar,
2002 y 2014, Goodson, 2003 y 2004, Hernandez, 2004 y 2011, Leite 2011) ponen de

manifiesto la necesidad de recuperar experiencias de maestras y maestros, asi como el
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papel que han tenido en las reformas educativas, ya que en ocasiones sus voces han sido

silenciadas al estimar que no eran relevantes.

En este sentido, se cambia el foco de atencién, reconociendo el valor personal de la
experiencia vivida y relatada por las y los docentes dentro de la investigacion educativa
también en la elaboracion de conocimiento. Se configuran asi como un “dispositivo para

el desarrollo profesional y personal” (Bolivar 2014, p. 714).

En la literatura de la investigacion biografica narrativa se hace hincapié en las cuestiones
gue han de plantearse investigadoras e investigadores relacionados con la comunicacién
que se establece con las personas participantes. De ahi la importancia de no coartar el
didlogo y convertirlo en pregunta-respuesta, sino crear espacios conversacionales, a
través de los cuales, la palabra y la experiencia puesta en contexto deja ver

pensamientos, conocimientos, emociones y sentimientos (Denzin, 1989 y Rivas, 2009).

Es por ello que cobra relevancia, ya que solo favoreciendo intercambio desde el respeto
y a través de un vinculo de confianza podran aflorar los aspectos mas intimos en estos
espacios. Para ello hay que tener cautela de manera que la intervencidon de
investigadoras o investigadores no traslade una imposicidn sobre la estructura del relato
ni sobre los conceptos claves, siendo conscientes de la autoridad de ambos aspectos por
parte de quien lo ha vivido. Es la o el participante quien decide qué es lo relevante y

como quiere compartirlo.

La historia de vida es “un tipo de investigacién que supone entrar en y construir una
relacion” (Hernandez 2011, p. 20). De esta manera se pone de relieve la importancia del
respeto hacia la voz de las y los participantes, pero también de cuidados de estos
vinculos que se crean con ellas y ellos. Sera esta simbiosis la que favorezca la
transformacién de las personas implicadas, ya que como dicen Rivas et al. (2015)
“" .7 . . .

cuando dos personas entran en relacién desde el encuentro de sus propias historias
personales (escolares, profesionales, etc.) se construye un nuevo relato que transforma

la propia realidad de cada uno o cada una”. (p. 17)

Rivas y Leite (2011) ponen el acento en la necesidad de que ambas partes (participante
e investigadora o investigador), se impliquen para lograr llegar a esta relacidn

democratica cuando exponen que:
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Una dinamica de construccién intersubjetiva entre ambos sujetos es necesaria
para crear un escenario apropiado de tipo colaborativo y deliberativo. De esta
forma, la relacion entre ambos sujetos, o grupos de sujetos, se horizontaliza
haciendo factible otra forma de construccion de conocimiento mas proxima a
posiciones constructivistas criticas, que a la validacidn de hipdtesis construidas

de un modo u otro. (p. 76)

Al hablar de unarelacién mas horizontal, puede que nos cuestionemos cual es la posicion
gue ocupa quien investiga, cual es nuestra labor dentro del proceso tanto de recogida

como de analisis de la informacidn facilitada por las personas participantes.

Ser conscientes del modo en que miramos y nos situamos ante la tematica investigada
es una constante, no sélo en el disefio, también en el proceso de la propia investigacion.

De esta manera se convierte en una cuestion, no sélo ética, sino también epistemoldgica.
En palabra de Rivas (2012):

Como investigadores, trabajar con historias de vida representa una implicacion
diferente a otras estrategias de investigacién, ya que es uno mismo (el
investigador o investigadora) quien se pone en juego en el encuentro con los

sujetos con los que se investiga (p. 15)

En este caso, y a diferencia de otras investigaciones, la implicacion de la investigadora o
el investigador no sélo no es un handicap, sino que se entiende como algo necesario
para la creacion de los vinculos y espacios que hemos mencionado antes. En la
investigacidn narrativa existe el compromiso ético de reconocerse dentro del proceso de
investigacion (Cornejo et al. 2008). Esto supone un cambio radical desde la pretendida
(y artificial) objetividad por parte de quien investiga, y la asepsia emocional de las
personas involucradas, justificado para no entorpecer ni “contaminar” el proceso de

investigacion.

Otro de los aspectos destacados es la finalidad de estas investigaciones. Mas alla de
conocer y comprender a través del relato co-construido junto a las personas que
participan, hay una intencién transformadora de los contextos. Rivas (2014) recoge este
concepto a través de las palabras de Conle (2014) y lo expresa en su trabajo de la

siguiente manera:
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En el encuentro con el otro mediante sus narraciones, se produce una
modificacion tanto de nuestra propia realidad como la del otro, lo que nos situa
en el ambito de las relaciones y sus implicaciones en la modificacion de la
realidad que construimos por medio de los relatos. De ahi que, si cambiamos el

relato, transformamos nuestra realidad. (p.103)

No se investiga, por tanto, con el objetivo de conseguir un producto (tesis, informes de
proyectos de investigacion, publicaciones...), nada de esto tiene importancia si lo que
vamos conociendo no sirve para promover una transformacion, tanto de las personas
involucradas a través de la exposicidon y andlisis del relato, como de los contextos
sociales, culturales y politicos donde se desarrolla el proceso de una investigacidn digna
qgue no supedita los intereses particulares de investigadoras e investigadores u
organismos que promuevan estas investigaciones al interés de la comunidad, en general,

y de quienes participan de ésta.

Los criterios éticos en la investigacion narrativa, por una investigacion digna

Indagar en el mundo de la vida como objeto de estudio, nos conecta no sélo con el mundo
simbdlico del sujeto, sino que ademas con su memoria, sus proyecciones, sus anhelos, sus
emociones, lo que implica para la investigacidon cualitativa, velar por la proteccién y

cuidado de esa vida que se nos entrega. (Redon, 2017, p.375)

Tanto en las relaciones establecidas como en la recogida e interpretaciones que
realizamos de la informacién, la observacién de estos criterios va a ser exhaustiva,
procurando no caer en algunos peligros que conlleva la falta de especificacion y claridad
en la exposicidn de nuestras pretensiones. Esto nos servira para tener siempre presente
aspectos fundamentales, asi como para trabajar con la tranquilidad de que cada una de
las acciones realizadas estan convenientemente informadas y aceptadas por quienes

participan en nuestra investigacion.

Con respecto al reconocimiento de la posicién como investigadora, dejamos constancia
que desde el primer momento ha sido una preocupacién constante. Esto nos ha
permitido realizar una indagacién paralela (y también convergente) a la investigacion,

donde hemos profundizado en este aspecto y su repercusién en las decisiones tomadas
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en las distintas fases del estudio. Por ello hemos visto conveniente dedicar un epigrafe
en el capitulo final de las conclusiones para abarcar este tema de manera mas amplia.
Esto se hace necesario siendo conscientes de la posicion de privilegio y supremacia de
quienes investigan (Redon, 2017, p.376) y con la necesidad de desarrollar un sentimiento
de empatia ante el mundo en el que quien investiga se sacuda parte de la cultura

dominante y hegemonica, y se mire en el espejo de los otros (las otras).

En la obra Vazquez y Angulo (2003, p.21), se nos ofrece un cuadro donde quedan
reflejados los criterios éticos que diversos autores y autoras (Kemmis y Robottom, 1981;
Simons, 1987 y 1989) consideran fundamentales para la investigacidn interpretativa.
Consideramos que abarca de una forma resumida pero completa, los aspectos a tener
en cuenta en los momentos previos, durante y al terminar el estudio explicando las

implicaciones y a qué personas comprenden.

CRITERIO EXPLICACION

Negociacién Entre los participantes sobre los limites del estudio, la relevancia de las

informaciones y la publicacién de los informes.

Colaboracion Entre los participantes, de tal manera que toda persona tenga el derecho

tanto a participar como a no participar en la investigacion.

Confidencialidad Tanto con respecto al anonimato de las informaciones (si asi se desea) y
especialmente con el alumnado, como con respecto a la no utilizacién de
informacion o documentacion que no haya sido previamente negociada y

producto de la colaboracion.

Imparcialidad Sobre puntos de vista divergentes, juicios y percepciones particulares y sobre

sesgos y presiones externas.

Equidad De tal manera que la investigacion no pueda ser utilizada como amenaza
sobre un particular o un grupo, que colectivos o individuos reciban un trato
justo (no desequilibrado ni tendencioso), y que existan cauces de réplica y

discusion de los informes.

Compromiso con el | Que quiere decir, asumir el compromiso colectivo e individual de indagar,
conocimiento hasta donde sea materialmente posible, las causas, los motivos y las razones

gue se encuentran generando y propiciando los acontecimientos estudiados.
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Estos criterios se van a tener en cuenta en cada una de las fases de la investigacion,
procurando dejar constancia de cada uno de ellos a través de los documentos elaborados
para tal fin, en concreto con los documentos de negociacién entregados a las personas
participantes, en el cual se les informa de estos aspectos mencionados (confidencialidad,

colaboracidn en el estudio, posibilidad de réplica, etc.)

Por otro lado, la investigacidn biografica narrativa plantea ciertos dilemas. Uno de ellos
esta relacionado con el respeto a la voz de la participante y la importancia de crear
vinculos que permitan crear procesos conversacionales basados en la escucha, atencion,

respeto a la intimidad y al no enjuiciamiento.

Es un compromiso ético asegurarse de que esta relacién se desarrolla desde la
horizontalidad, reconociendo asi la validez e importancia de la voz de la persona
investigada, sin intentar cuestionarla y atendiendo a las expectativas e interpretaciones

que nos creamos® como investigadores (Clandinin, 2013; Rivas, 2012; Rose, 2012).

Los practicantes (los docentes) se han visto a si mismos sin una voz propia en el proceso de
investigacion, y muchas veces han encontrado dificil el sentirse animados y autorizados para
contar sus historias. Se les ha hecho sentir desiguales, inferiores (Connelly y Clandinin,

1995:20)

De esta forma entendemos que el relato es un proceso de construccidon conjunta y

continua, donde prevalece la propia voz de la participante y es la que le otorga sentido.

El concepto de “habla situada”, que desarrolla Redon (2017) nos recuerda la subjetividad
gue se pone en juego a la hora de interpretar la realidad y la necesidad de transparentar
la no-neutralidad de su mirada. La autora propone dos acciones: la no-neutralidad,
explicitando en el informe desde donde mira el investigador el objeto de estudio; y la
independencia, asumiendo que quien investiga es instrumento de medida de la

investigacion. (pp. 377-378)

8 En esta ocasiodn, utilizamos esta palabra para referirnos a dos acciones, la de crear en relacién a las
expectativas, y la de creer, en referencia a las interpretaciones que elucubramos durante el proceso de
investigacion.
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No sélo en la seleccidn y el uso de estrategias de recogida de informacién y en la
construccion del relato, también la devolucidon supone, en palabras de Rivas y Leite

(2011):

un punto de encuentro para la cooperacion, para el cruce de miradas sobre el
relato, para crear vinculos y compromisos con los sujetos, implicandoles como
autores en la interpretacion de su propia vida... Sin duda hay una mayor
implicacion cuando esta devolucion tiene lugar, ya que es una forma de
evidenciar la cuestidon de la soberania sobre los datos y sobre el relato [...] Por
otro lado, la devolucidn representa también un espacio de aprendizaje de primer
orden. Tanto el investigador como el sujeto llevan a cabo un proceso de
aprendizaje mutuo y compartido. Mutuo en cuanto que ambos van aprendiendo

acerca del punto de vista del otro, de sus modos de comprender y de interpretar.

(p. 78)

La posibilidad de escuchar al otro o a la otra contando sobre su vida, nos recuerda Leite
(2012) “pone en juego la propia vida, desde otro espacio, desde otro momento y lo mas
enriquecedor es la posibilidad de convertir un proceso de investigacién en un proceso

de encuentro, de re-edicién y re-significacion de lo vivido” (p. 207).

Y es a través de este encuentro cuando se construye un conocimiento situado y abierto,
gue constituye, en palabras de Rivas (2021), “el objeto principal de la investigacion se
mantiene ligado a las otras dimensiones con las que conforma su modo de comprender,

de manejar y de transformar la realidad” (p. 15)
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Proceso de la investigacion

En este epigrafe vamos a tener la ocasion de ver, de manera estructurada, las
fases de este proceso de investigacion, detallando la ubicacién temporal en cada uno de

estos pasos.

En primer lugar, hablaremos del inicio de la investigacion, haciendo hincapié en las
circunstancias que nos llevaron a realizar la seleccion de la participante en esta

investigacion.

Por la importancia que tiene a la hora de acceder a las fuentes de informacién y a los
contextos donde se generan, vamos a dedicar el segundo punto a la profundizacion de
la toma de contacto con la maestra participante y el resto de las personas implicadas, a
través de la negociacion previa a las actuaciones y puesta en practica de las estrategias

de recogida de informacién.

También dejaremos constancia de los acuerdos generados a partir de los documentos de
negociacién, en los que se incluyen puntos relativos al derecho de rectificaciéon o
modificacidn sobre la interpretacion de opiniones expuestas y el total anonimato de las

colaboraciones, entre otros.

Posteriormente, abordaremos el periodo de recogida de informacién, especificando y
justificando las estrategias utilizadas, para comprender de una manera amplia las
actuaciones llevadas a cabo. Queremos dejar constancia de las actitudes y sensaciones
gue sobresalian en este periodo complejo, tanto por parte de la maestra novel
participante, clave en la presente investigaciéon, como por el resto de las personas

inmersas en el contexto.

En dltimo lugar, dedicamos un espacio para exponer las dificultades que, por diversos
motivos, han surgido en la investigacion y las modificaciones que han derivado de estas,
sobre todo en cuestion de fechas y actividades de observacidn, en elementos del disefio

previamente elaborado.

Fase de negociacion de acceso

Para poder tomar contacto y definir con la maestra participante el uso que se iba

a hacer de los datos resultantes de las observaciones y entrevistas, asi como el analisis
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de los documentos aportados por ella, redactamos un documento de negociacion

aceptado por ambas partes antes de iniciar la recogida de la informacion.
De esta manera pretendia llegar a un acuerdo sobre cuestiones como:

V' La asistencia a los diferentes centros escolares donde realizara su trabajo como
docente, pudiendo registrar con la grabadora algunas partes de la sesion y
realizar anotaciones de lo que me parecia de mayor relevancia.

V' La realizacién de entrevistas, individuales o en grupo, respetando la libertad
tanto de ella como de cada participante, de expresar las opiniones y analisis
sobre las tematicas que analizdbamos en las mismas.

V' La redaccién del relato, utilizando la informacién que me habia ofrecido, tanto
en las reuniones como en las entrevistas, asi como la informacién extraida de
observaciones y analisis de documentos, dejando claro el compromiso de
mantener su anonimato a la hora de especificar la procedencia de estos.

vV la posibilidad de matizar o puntualizar la informacidn recogida en este relato
preliminar, pudiendo hacer uso de este derecho para realizar modificaciones
hasta que el mismo fuera un fiel reflejo de todo lo que ella habia expuesto de sus

experiencias y analisis, para elaborar asi el relato definitivo.

Aunque al inicio de la investigacion no se planted la opcidon de acceder a otros
informantes distintos a nuestra maestra novel, surgioé la oportunidad de realizar dos
entrevistas grupales con las maestras y maestros noveles que compartieron sus
experiencias con Carla durante el primer afio. Esto me llevd a elaborar un nuevo
documento de negociacion no previsto, en el que cada participante pudo conocer las
intenciones y utilizacion de la investigacion que estaba realizando. También estuvieron
informados de la posibilidad de acceder a las transcripciones realizadas del encuentro y
comprobar si se recogia el mensaje que pretendian transmitir, teniendo la opcién de

realizar aclaraciones al respecto.

El siguiente paso fue solicitar los permisos pertinentes para poder acceder a los
contextos donde la maestra desarrollaria su practica. Era un documento base que

irlamos completando con los datos de cada uno de estos centros escolares, incluyendo
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a las personas que facilitarian el acceso a dichos espacios y explicitando nuestras

intenciones para con esta investigacion.

Durante el periodo de trabajo de campo, Carla estuvo en dos centros diferentes, uno en
cada curso escolar, por lo que tuvimos que negociar con ambos equipos directivos la
posibilidad de permanecer en las instalaciones, fundamentalmente el aula donde se
encontraba el grupo tutorizado por la maestra participante, para la realizacion de las
observaciones programadas. Si bien la gestion con el primer centro fue sencilla y no se
produjeron complicaciones, en el segundo sufri un contratiempo que tuve que
solucionar antes de poder iniciar el trabajo de campo en este contexto, en relacion con

la solicitud de permisos para poder tener acceso al centro escolar.

En fechas anteriores habiamos acordado la asistencia al centro con el equipo directivo al
que le habia facilitado documentacién que acreditaba mi pertenencia al programa de
doctorado y explicaba el motivo del acompafiamiento a Carla y los objetivos de la
investigacién. La mafiana que acudi por primera vez, fui recibida muy amablemente por
la jefa de estudios quien me informd de que el director se encontraba reunido y que por
este motivo no podia atenderme. Tras unos minutos de conversacién con ella, me
acompaié a la clase donde se encontraba Carla. Pasada algo mas de una hora, el director
(no supe que era él hasta después ya que no se presentd) entré en el aula y me pidié que
le acompafiase. Aunque yo supuse que era para presentarse en persona y que pudiera
dar informacion referente a la investigacion en curso, me indicd que habia consultado
con el servicio de Inspeccion y que tenia que salir del centro inmediatamente, no
pudiendo acceder de nuevo hasta presentar un documento oficial avalado por
Delegacion. Apenas pude volver a entrar a recoger mis pertenencias y me acompaié
hasta la puerta de salida. Al consultar con Delegacion, ya que no era consciente de que
hubiera un protocolo establecido para el acceso, me confirmaron que acababan de
recibir la informacién al respecto poco tiempo antes, que nadie (ni centro escolar ni
investigadora o investigador) lo habia solicitado anteriormente. De hecho, tuvieron que
elaborar el formato del documento en cuestidn para la ocasidn, ya que no existia como
tal hasta el momento. Iniciamos asi la solicitud formal y tuvimos que demorar el acceso

al centro durante tres semanas mas.
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Una vez obtenidos los permisos pertinentes, hemos utilizado las estrategias
determinadas en el disefio de la investigacion para acceder a la informacion que nos
permita conocer profundamente la realidad experimentada y reflexionada de nuestra

maestra en cuestion.

Fase de recogida de informacion

En esta fase de recogida de informacion, que ha ocupado algo mds de dos cursos
escolares, se ha realizado todo el trabajo de campo en las diferentes localizaciones y
contextos donde la maestra ha llevado a cabo su labor docente, esto es, en los centros
escolares a los que se le han asignado durante este periodo. Para la realizacion de las
entrevistas se eligieron lugares que nos pudiesen ofrecer la privacidad y comodidad
necesaria, procurando que se encontrasen en una localizacion cercana al lugar donde

habitaba® la maestra en cada momento de la investigacién.

Para introducir esta fase, iniciamos con un epigrafe con un pequeno relato de como
fueron los primeros pasos en el trabajo de campo. Siendo esta primera etapa singular,
por las circunstancias concretas que rodean los primeros meses de actividad docente,
creo que puede esbozar una imagen del contexto y las emociones vividas por la maestra.
También trata de justificar el hecho de que esta fase de recogida de informacion, al
menos de estancia en el campo, se inicie transcurridos unos meses del inicio del curso

escolar.

Posteriormente y para finalizar este epigrafe se realizard un amplio repaso de las

estrategias utilizadas en la recogida de informacién.

Seleccion de estrategias de recogida de informacion

En epigrafes anteriores hemos tenido la posibilidad de conocer las caracteristicas
mas importantes de la estrategia metodoldgica que vamos a utilizar, asi como las
oportunidades que nos ofrece ésta para acceder a la informacidn que nos permita
adentrarnos en el tema de investigacion. Para su puesta en practica, precisamos de una

serie de estrategias con las cuales podamos tomar contacto con las experiencias,

9 Tuvimos en cuenta la movilidad del profesorado en sus primeros afios de ejercicio, a nivel provincial y
también en distintas localidades.

52



pensamientos y actitudes que nos permitan conocer, analizar y comprender lo que Carla

estaba viviendo.

Las estrategias por excelencia utilizadas en este tipo de investigacion interpretativa son
la observacion y entrevistas en profundidad. Cada una de estas herramientas nos ofrece
una vision concreta que nos acerca la informacién partiendo de la voz a las personas
participantes a través de sus relatos de las vivencias acaecidas en el contexto donde
discurre la practica estudiada. La utilizacién de ambas nos permite, ademas, completar
los huecos que puedan quedar a la hora del andlisis, ya que como nos recuerdan Vazquez

y Angulo (2003, p.27):

Con la entrevista podemos conocer y captar lo que un o una informante piensa y
cree, como interpreta su mundo y qué significados utiliza y maneja; pero no nos
asegura que lo expresado verbalmente sea el contenido de su accién. La
observacién nos permite justamente acceder a dicho contenido, es decir, a las
acciones de los informantes tal como ocurren en su propio contexto ecoldgico y

natural de actuacién escolar.

A estas dos herramientas se unen el andlisis de documentos por su pertinencia a la hora
de acercar tanto datos especificos recogidos en documentos oficiales, como la
posibilidad que nos ofrece para adentrarnos en otros documentos mas informales,
elaborados por la maestra con quien realizamos este estudio, que ademas de ofrecernos
una informacion muy importante para comprender aspectos basicos, junto a las

observaciones y entrevistas, de las informaciones ofrecidas por ella.
Observaciones de campo

La observacién es una herramienta de recogida de informaciéon que ha sido y es
utilizada en multitud de estudios de diferentes tradiciones. Tanto en la etnografia, como
en la investigacion social y educativa, han llegado a ser esenciales por las posibilidades
que ofrece de experimentar la realidad investigada en el propio contexto donde se

desarrolla, facilitando en gran medida la comprensién del caso concreto.

La observacion resulta verdaderamente Util a la hora de extraer informacién relevante
por varios motivos. Por un lado, nos permite conocer datos que pueden pasar

inadvertidos para la persona que nos informa, situaciones estructurales, normas no
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escritas, relaciones de poder o actitudes que no suelen ser descritas en las
conversaciones y que pueden ser importante a la hora de interpretar la informacién

(Simons, 2011).

También nos permite conocer el contexto, con sus caracteristicas fisicas y estructurales,
donde se enmarcan las actuaciones y relaciones conocidas de la mano de la persona

participante.

Gracias a la observacién prolongada, tenemos la oportunidad de confrontar las
informaciones obtenidas por medio de las conversaciones o entrevistas, anotando
hechos concretos en los que podemos profundizar para conocer las justificaciones y
creencias de las personas implicadas, ya sean éstas parte activa de la investigacion o bien

otras personas afectadas por las actividades que alli se realizan.

Evertson y Green (1986, p. 317) nos hablan de las dos modalidades de observacion
dependiendo si se realizan desde un enfoque exclusivo que tiende a simplificar lo que se
recoge como dato, a reducir el ‘ruido’ en el sistema [...] a ocuparse en discernir leyes
conductuales o informaciones normativas”, o desde un enfoque inclusivo, en el que el

investigador intenta abarcar un amplio fragmento de la vida o la realidad cotidiana.

Esto nos da pie para introducir en este punto los diferentes tipos de observacién,
teniendo en cuenta la implicacidn y participacion del propio observador en el proceso, y

gue Vazquez y Angulo (2003, pp. 29-30) resumen en cuatro:

vV la participacidn pasiva es aquella en la que la persona que investiga, aunque esta
presente en la escena donde ocurre la accidn, no interactua o toma parte en ella.

Vv la participacion moderada es aquella en la que se mantiene un equilibrio entre
estar dentro y fuera de la situacion, entre participar y observar.

vV la participacién activa es aquella en la que la persona que investiga pretende
hacer lo que otros hacen en la escena y el ambiente observado.

Vv la participacién completa, tiene lugar cuando el investigador o investigadora se
introduce completamente en el ambiente o cultura estudiada, llegando a ser un

miembro mas de la misma.
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Durante el trabajo de campo, y como ya nos advierten los autores, se llevan a cabo mas
de un tipo de observacion en diversos momentos del proceso, aunque no fuera algo

planificado de antemano.

Durante los primeros dias de estancia en el aula, al inicio del trabajo de campo,
las observaciones realizadas fueron de participacion pasiva, en las que procuraba
permanecer en un segundo plano para intentar que mi presencia no interfiriese
en la cotidianidad que alli se desarrollaba. Mi intencion era recoger la mayor
cantidad de informacion y que mi presencia pasase inadvertida. Creia que, si me
hacia “visible”, podia modificar la actitud o actuacion de los participantes, en
especial del alumnado, y que eso me podia llevar a pensamientos o reflexiones
alejadas de la realidad del aula'®. Conforme iba avanzando mi experiencia como
observadora, se fue desarrollando de manera natural una actitud distinta en el
aula, lo que hizo que mi presencia y participacion cambiara respecto a los dias
anteriores, llegando a interactuar con alumnas y alumnos de la clase en una
evolucion espontdnea, pero consciente de mi lugar dentro del contexto y mi
posicion como investigadora. A partir de este momento, o mds bien, cuando fui
consciente de este cambio, empecé a darme cuenta de que al dejar fluir la
situacion de manera espontdnea, la reaccion de las personas que estaban alli
también se modificd. La estancia en el aula resulté mds enriquecedora y comencé
a ver actitudes y relaciones que hasta entonces habian pasado inadvertidas.

(Recuperado del diario de campo)

El principal objetivo de estas observaciones sera registrar las interacciones producidas
en el aula. Estas observaciones nos permiten acceder a los contenidos de la accion de la
persona investigada en el contexto en el que tienen lugar (Vazquez y Angulo 2003).
También son dutiles para poder conocer situaciones que pueden llegar a pasar
inadvertidas para la persona participante de la investigacion, tales como situaciones
estructurales, normas no escritas, relaciones de poder, etc. (Simons, 2011). Gracias a la

observacién prolongada tenemos la oportunidad de confrontar las informaciones

10 Angrosino (2012), toma en consideracidn esta cuestion bajo el nombre de “efectos de observador” no
deliberados, entendiéndolo como la “tendencia de las personas a cambiar su comportamiento porque
saben que las estan observando” (p. 88)
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obtenidas por medio de las entrevistas, anotando hechos concretos en los que podemos

profundizar para conocer la interpretacidon de las personas implicadas.

Estas “observaciones de cerca” (Van Manen, 2003) nos va a permitir formar parte del
espacio, participando asi del relato e involucrarnos en el espacio relacional generando

nuevas “formas de material experiencial” (p. 86).

Si bien en principio no hubo problemas por parte del equipo directivo del primer centro
escolar, la situacion personal delicada de la maestra durante los primeros meses hizo que
se pospusiera el inicio de las observaciones hasta finales del curso. Por tal motivo, en
este primer afio de docencia sélo pudimos acompafiar en el aula a la maestra durante
siete sesiones, desarrolladas durante el horario lectivo en el centro, es decir, desde las

nueve de la mafiana hasta las dos de la tarde, incluyendo periodos de descanso (recreos).

En el periodo que abarca el trabajo de campo, hemos tenido la oportunidad de realizar
observaciones en los dos centros escolares donde ha desarrollado su labor docente la
maestra participante, siendo estas planificadas, asi como debidamente informadas al
equipo directivo del centro, al resto del claustro y a las familias de alumnas y alumnos
gue formaban parte del grupo-clase. En total fueron dieciocho sesiones de observacién
durante el horario lectivo, repartidas en ambos cursos escolares (siete en el caso del

primer curso y once durante el segundo afo escolar).

Estas observaciones formales fueron realizadas dentro de las instalaciones escolares, de
manera mayoritaria en las aulas donde realizaba su labor tutorial, aunque también en
otras aulas de los centros y en localizaciones como la biblioteca, el gimnasio y el patio

de recreo.

Cada sesion observada fue en horario lectivo y en actividades relacionadas con el
curriculo, en clases de diferentes materias dentro del aula, asi como en clases de apoyo
o de alternativa a la religion con alumnado de otro grupo, o bien en eventos
extraordinarios como la preparacién de la fiesta de final de curso o una charla explicativa

sobre alimentacion.

Ademads, tuvimos la oportunidad de realizar diversas observaciones informales en

reuniones con parte del profesorado a la hora del recreo, asi como con otras companferas
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y compaferos en su misma situacion laboral que compartian experiencias de sus

primeros afos como profesionales de la ensefianza.

También pude compartir la experiencia de una exposicion realizada, a peticiéon de una
profesora universitaria, para exponer sus vivencias en el primer aio de actividad docente
y lo que habia supuesto para ella participar de la investigacion en ese periodo, para un
grupo de estudiantes del Grado de Educacidn Social. Esta experiencia (documentada
gracias a la grabacion autorizada y transcrita que incluimos en el analisis documentos
del que hablaremos posteriormente), nos permitié observar la interaccion con las y los
estudiantes de la maestra, asi como recuperar momentos especificos que segun ella
expuso, resultaron cruciales a lo largo de su primer afio como docente. Tener la
informacidn global de este periodo nos facilito la realizacion de un repaso de lo que hasta
ese momento habiamos conseguido, gracias a las observaciones y entrevistas llevadas a

cabo.
Entrevistas narrativas

La entrevista es, como hemos dicho anteriormente, otra de las principales
estrategias utilizadas en la investigacion. Cuando hablamos de entrevista narrativa nos
referimos a aquella en la que se pretende “obtener descripciones del mundo de la vida
del entrevistado con respecto a la interpretacion del significado de fendmenos descritos”
(Kvake, 2011, p. 31). De esta manera pretendemos profundizar junto con la persona
participante, sobre los aspectos de su vida relacionado con el foco de la investigacion y
el andlisis que de estos realiza. De esta manera, conoceremos sus motivaciones,
percepciones e interpretacion de las experiencias que se han desarrollado de manera

contextualizada.

En estos casos es conveniente recordar que la verdadera informacion va mas alla de las
palabras utilizadas por las personas participantes, es necesario hacer una interpretacién
adecuada de la forma de expresién (tono, emociones reflejadas, gestos...), para poder
conocer el verdadero significado de esas palabras, y asi poder hacer un analisis mas

cercano a lo que esa persona nos quiere transmitir.

Cuando en el epigrafe nos referimos a la entrevista etnografica, damos a entender que,

de todas las opciones de entrevista que pueden ser utilizadas para recabar informacion,
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la que vamos a realizar en este estudio tiene unas caracteristicas concretas que debemos

conocer de antemano.

Por un lado, este tipo de entrevista va mas alla del simple gesto de preguntar, demandar
una respuesta concreta y ajustada a las necesidades que hemos descubierto. Mds bien
existe un intercambio de informacion entre quien entrevista y quien es entrevistado
provocando que en ocasiones, las posiciones queden poco definidas. Esto, si bien puede
parecer un contratiempo, favorece una relacion mas fluida con la persona entrevistada
lo que puede servir como impulso a una mayor apertura fruto de la situacidon de

confianza.

También tenemos que sefialar, que la entrevista narrativa nace de la escucha atentay no
del interés por adecuar las respuestas a los supuestos o interpretaciones del
investigador. La base de esta entrevista es el reconocimiento de las palabras y
justificaciones expresadas de la manera que la persona que nos habla sabe o desea

hacerlo.

Es por esto que la entrevista narrativa, en palabras de Vazquez y Angulo, “se convierta
en una situacién de didlogo entre los que participan de ella. Esto quiere decir no sdlo
que la persona que es entrevistada ofrece informacidn y responde, sino que también la
persona que entrevista informay es preguntada por la primera” (Vazquez y Angulo, 2003,

p.33).

En la investigacion narrativa hablamos de encuentros narrativos, en la medida que las
entrevistas se conciben como espacios conversacionales, donde la participante y la
investigadora van construyendo una dindmica relacional basada en el respeto, la
confianza y la reflexion. En todo momento se procurara fomentar un clima que propicie
la conversacion dejando que esta fluya de manera natural, sin llevar un guion cerrado de
cuestiones a abordar. Para la realizacidn de las entrevistas y siguiendo a Fontana y Frey
(2005), llevaremos a cabo un proceso de negociacidon donde la participante podra elegir
lugar, dia y aquellas condiciones que estime oportunas. En todo momento la participante
podra cambiar las condiciones, asi como, la autorizacién para grabar o no aquellas

cuestiones que considere.
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En esta investigacion hemos tenido la oportunidad de realizar diversas entrevistas a la

maestra participante a lo largo del proceso y en diferentes momentos y circunstancias.

En total se han realizado cuatro entrevistas individuales, teniendo en cuenta que el lugar
nos permitiera una conversacion distendida, minimizando los posibles contratiempos
como interrupciones o falta de privacidad o tiempo. Por ellos, las localizaciones elegidas
han estado repartidas entre lugares privados sugeridos previamente por la maestra en
las distintas poblaciones donde se desarrollaba su trabajo docente en estos cursos, y

zonas cercanas de recreo que reunian las condiciones necesarias para su desarrollo.

Exceptuando la uUltima, realizada ya finalizado el curso escolar, he procurado realizar las
entrevistas aprovechando los dias en los que me desplazaba a los centros para las
observaciones, de esta manera, podiamos también comentar algunos hechos acaecidos
en ese dia o incluso partir de ellos para profundizar en aspectos mas relacionados con

sus creencias o valores.

La primera entrevista se realizé coincidiendo con el primer periodo de observacién en el
centro. Esta tuvo lugar fuera del centro escolar, por lo que tuvimos la oportunidad de
conversar de manera cdmoda sin tener presiones temporales ni de privacidad. En esta
primera conversacion formal tocamos temas relativos a su biografia escolar vy
experiencias en la docencia, el inicio del primer curso, la insercién en el centro y los
requerimientos burocraticos de ese primer afio, conocido como afio en practica, previo

a formar parte del cuerpo de funcionarios y funcionarias de la educacion publica.

Ya avanzado el segundo curso escolar hicimos la segunda entrevista. Si bien estaba
prevista en fechas anteriores, surgieron algunas trabas a la hora de realizar el trabajo de
recogida de informacion en el centro donde estaba realizando su labor docente, lo que
provocé un retraso también en mi encuentro con la maestra. En esta ocasidn la
localizacién elegida para la entrevista fue en un espacio cercano a la facultad de ciencias
de la educacién, donde pudimos retomar algunos de los hilos que surgieron en la
primera entrevista, repasar la valoracion que hacia sobre el primer curso una vez pasado,
y conocer como habia iniciado este segundo curso en un contexto totalmente distinto al

primero.
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Fue iniciado ya el tercer curso escolar cuando tuvimos la oportunidad de volver a
programar una nueva entrevista. Una estancia realizada fuera de Espafia durante los
meses finales del curso impidid6 formalizar otra fecha, por lo que consideramos
interesante esperar un mes mas para conocer, ademas de la evaluacion del que habia
concluido, cdmo asumia el tercer afo de practica, con un nuevo cambio de centro, esta

vez en su misma localidad.

La ultima entrevista, ya bien avanzado el trabajo de categorizacién y analisis de la
informacidn obtenida, nos permitid registrar un repaso general sobre esos tres afios de
actividad docente. Fue realizada cuando el tercer curso ya habia concluido, lo que facilito
una vision panoramica de todo lo acaecido en este tiempo y la lectura que Carla extraia

de tal experiencia.

Debemos dejar constancia de que, aunque las entrevistas realizadas son las que
acabamos de mencionar, quedando registradas las mismas en grabaciones de audio y
posteriores transcripciones (que adjuntamos como anexo a este trabajo), nuestro
contacto fue mucho mas prolifico durante los afios que ha durado esta fase de recogida
de informacion. Hemos tenido conversaciones no grabadas ni transcritas, de diversa
duracién, aproximadamente cada quince dias, bien en persona o por teléfono, en las que
me ha ido informando puntualmente de cada novedad, pensamiento o inquietud que,
debido a las vivencias que se iban desarrollando en el contexto, modificaba su manera
de verse y estar en el centro, particularmente en el aula. Como acabo de exponer, no
gueda constancia escrita o de audio de ellas, sin embargo, cada una de esas
conversaciones se ve reflejada en el diario de campo, siendo fundamental para la
preparacion de entrevistas posteriores y aportando aspectos especificos en los que
centrar mi atencidn durante las observaciones planificadas. Sin esta informacién basica,
el trabajo de recogida y categorizacién hubiera perdido sustancia, dejando atras
momentos clave y sin reparar en pequefios movimientos que conforman la justificacién

de la evolucién vivida y expresada por la maestra.
Entrevistas en grupo

Aunque en un principio no contabamos con la posibilidad de realizar entrevistas
grupales, se nos ofrecio la oportunidad de organizar dos reuniones junto a compaferos

y compafieras que estaban viviendo también situaciones similares a la de mi maestra,
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esto es, estaban en sus primeros afios de actividad docente. Nos parecid una ocasiéon
unica que iba a permitir, no sélo conocer los aspectos mas significativos de las
experiencias de estas maestras y maestros viviendo esa situacién en diferentes
contextos, sino también la posibilidad de ver cdmo la maestra participante se
relacionaba con ellas y ellos, cdmo expresaba su interpretacion de lo que estaba
experimentando y cdmo se reconocia en las palabras de los otros y las otras

participantes.

Retomando las palabras de Simons (2011, p. 78), las entrevistas en grupos nos ofrecen

una serie de ventajas:

o pueden intimidar menos a determinadas personas,
o nos permiten hacernos una idea del grado de consenso sobre los temas, y
o nos facilitan una comprobacidén cruzada de la coherencia de las opiniones y las

afirmaciones de determinadas personas.

Aunque también algunos inconvenientes:

o Tenemos que estar prevenidos contra la “opinién de grupo” o las personas
dominantes que se imponen en la entrevista e impiden que las respuestas sean
variadas.

o Ante diferentes personas que quieren manifestar su opinién, puede hacerse

dificil controlar la entrevista para que siga centrada en el tema de la investigacion.

Siendo conscientes de las posibilidades y peligros de las entrevistas de este tipo,

decidimos concretar fecha y lugar para que se llevara a cabo.

Esta situacion privilegiada, que se inici6 como una reunidn mas informal por su
necesidad expresada de contar lo que les estaba pasando y compartirlo con quienes
vivian situaciones parecidas, se convirtid, una vez que obtuvimos su permiso, en dos
entrevistas grupales, donde fueron exponiendo sus vivencias. A esto le seguia un debate
en el que cada participante compartia sus reflexiones e interpretaciones de la realidad

gue estaban experimentando.

Ya que la idea surgio de este grupo de docentes, se sintieron con mayor de libertad para

decidir qué aspectos les parecia mas relevante y detenernos asi en ellos, si bien hubo
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tematicas relacionadas con la insercién en los centros y sus propias actuaciones en el

aula, que ocuparon un lugar destacado en ambas sesiones.

Como ya hemos dicho, los y las participantes de estas entrevistas grupales son docentes
de educacion primaria e infantil que estaban viviendo sus primeros afios de ejercicio. En
total, aparte de la maestra, principal participante de esta investigacién, formaron parte

de las entrevistas grupales:

V' Una maestra de infantil, gue habia trabajado como interina anteriormente, que
vivia su primer curso con un destino en vacante (durante todo el curso escolar).

V' Una maestra de primaria que, al igual que la maestra anterior, habia tenido
experiencia como interina y que ejercia en su tercer aifo de docencia.

v Una maestra de la especialidad de Audicidn y Lenguaje en su tercer afio de
actividad profesional.

V' Un maestro de primaria, que acababa de aprobar las oposiciones, en su primer
afio de practica educativa.

V' Y un maestro de primaria en su segundo curso como profesional de la ensefianza.

Los dos encuentros se realizaron fuera del centro escolar, en un espacio privado, que nos

ofrecia la comodidad por la situacién, cercana al resto de viviendas de los participantes.

El primero de ellos tuvo lugar durante el primer curso, a principios de mayo, después del
horario lectivo. Debido a la cantidad de participantes, decidimos ampliar el tiempo
previsto para la realizacién de esta, dando asi la oportunidad de que todos y todas
pudieran expresar sus opiniones y aportar reflexiones al debate generado al terminar de

exponer las experiencias personales.

La segunda entrevista grupal se llevé a cabo cuatro semanas después, a una hora similar
al del anterior encuentro. Como ya teniamos transcrito el material de la entrevista
anterior, empezamos retomando los aspectos que habian surgido en la primera reunion,
y desde ahi partimos para analizar algunos puntos esenciales de la actuacién docente

dentro del contexto donde se desarrollaban.

Pudimos comprobar cémo el grupo, ademas de un valioso apoyo personal para cada

participante, suponia un espacio para compartir inquietudes y necesidades, donde todos
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y todas aportaban sus reflexiones y en comun sugerian distintas maneras de afrontar la

situacidn que estaban compartiendo.

Todas esas entrevistas, individuales y grupales, han sido semi-estructuradas, ya que,
aunque llevabamos ciertos temas especificos de los que conversar, no ha habido un
guion cerrado, permitiéndome ir recogiendo opiniones y reflexiones expuestas por la
maestra y el grupo de compafieras y companieros, y retomando aspectos concretos que

ellas y ellos me iban ofreciendo.

Las entrevistas fueron registradas y posteriormente transcritas. La informacidn obtenida
en ellas ha sido utilizada en las entrevistas posteriores, de manera que siempre ha
existido un feedback entre lo recogido y el andlisis realizado de esas palabras, intentando
saber si esta iba en la direccién adecuada en la construccién del relato de la participante.
Sobra decir que, antes de la realizacidn de estas, se informé pertinentemente del motivo
de la entrevista y la posterior utilizacién de la informacion que iban a surgir de ella,
ofreciendo la posibilidad de recibir la transcripcidn para que pudieran matizar cualquier
informacidon que pudiera dar lugar a malas interpretaciones o no estuvieran en
concordancia con lo que querian transmitir. También se acordé mantener el anonimato
de cada participante, asi como de los centros educativos donde trabajaban y la localidad
a la que pertenecian dichos centros. Esta negociacion se llevo a cabo antes de cada

grabacion, contando con la conformidad de ellas y ellos.

Entrevistas realizadas Fecha Duracion
12 grupo discusion 03/05 2 horas
12 entrevista individual 27/05 1 hora y 6 minutos
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22 grupo discusion 29/05 2 horas y 20 minutos

22 entrevista individual 30/01 1 horay 26 minutos

32 entrevista individual 14/10 1 hora y 2 minutos

42 entrevista individual 40 minutos
28/06

Tabla de entrevistas formales efectuadas y fechas de realizacion de estas!

El resultado del analisis de estos encuentros fue tan rico que, mas alld de formar parte
del informe de la investigacidon, decidimos que fuese el foco de un articulo (Martagon et
al. 2023) para poder desarrollar todo el potencial que habia en sus palabras y
experiencias, para cuestionar aspectos institucionales que tienen que ver con la
iniciacion profesional, el acceso y la socializacion con los centros educativos, aspectos
muy relevantes en la actualidad debido a las propuestas de cambio y mejora en el acceso

a la profesién docente por parte del Ministerio!?.
Andlisis de documentos

Como ya expusimos al principio del apartado, para la recogida de informacion
nos hemos servido de algunas estrategias distintas a las dos explicadas anteriormente,
por las posibilidades que nos ofrecian para conocer de manera mas profunda algunos

aspectos primordiales para la comprension del caso.

11 Queremos reiterar en este punto la imposibilidad de dejar reflejada y fechada cada una de las
conversaciones mantenidas a lo largo de estos dos afios, de frecuencia quincenal aproximadamente, que
han servido de base tanto para preparar las entrevistas formales posteriores como para profundizar en
aspectos especificos de las observaciones. También nos han ayudado en la interpretacién de los datos, al
ampliar la informacién obtenida por las otras herramientas de recogida. Todas estas comunicaciones
forman parte del diario de campo.

12 pocumento para debate. 24 propuestas de reforma para la mejora de la profesién docente (2022)
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En los documentos escritos se pueden buscar “pistas que ayuden a comprender la
cultura de las organizaciones, los valores de las politicas subyacentes, y las creencias y

actitudes de quien lo escribe” (Simons, 2011, p.97).

Un ejemplo de ello es la cantidad de documentos, tanto de caracter formal como
informal, que hemos recogido, y que guardan relacidn tanto con la organizacidn,
normativas (institucionales y de centros), demandas burocraticas propias del primer
afio; asi como manuscritos realizados por la maestra participante donde expresa, de

Mmanera generosa, sus vivencias e interpretaciones.

Todos ellos han servido como base para orientar las conversaciones y entrevistas, y nos
han permitido conocer las valoraciones que, sobre éstos, ha realizado la persona

participante.

En palabras de Gibbs (2012) “Las interacciones y los documentos se ven como formas de

construir procesos y artefactos sociales en colaboracion (o en conflicto)” (p.13)

Este analisis de fuentes documentales, que tienen relacidon con el foco del estudio, ha
aportado informacion relevante para el andlisis de las situaciones investigadas
(Hernandez, 2002). Se ha puesto especial énfasis en analizar estos materiales elaborados
por la maestra, a través de los cuales conocemos el modo cémo ha ido construyendo los
saberes como docente a lo largo de su formacioén inicial y en los primeros afos de la

profesion.

Los documentos han ido formando parte del material a analizar desde el principio de
esta investigacion, a través de la normativa (leyes sobre educacion, estatales y
autondmica, actuales y precedentes), aunque también han ido surgiendo a lo largo del
periodo de recogida y analisis de la informacion, considerando en cada caso su oportuna

inclusién dentro del conjunto de la informacion recabada.
Diario de la investigadora

Durante todo el proceso hemos hecho uso de varias libretas, utilizadas como
diarios, cuya informacién ha sido imprescindible para observar la evolucion y el

desarrollo de la investigacidn en sus diferentes fases.
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Desde la elaboracion del disefio, hemos estado dejando constancia en este diario de
cada una de las decisiones, inquietudes, modificaciones y posibilidades que iban
surgiendo en cada etapa, siendo el lugar primero para el registro de datos y conexiones
surgidos tanto en las observaciones como en las entrevistas, y sirviendo de gran ayuda

para la realizacion posterior del analisis.

Este diario registrara de forma argumentada las decisiones, interpretaciones, pareceres,
dudas y reflexiones que como investigadora he de realizar (Connelly y Clandinin, 1995).
Todo ello cuestiones importantes para ir definiendo el foco de la investigacion y las
modificaciones que se vayan surgiendo en la misma. De esta forma constituira un

registro de los conocimientos adquiridos, para discernir patrones del trabajo en curso,
para volver a reflexionar sobre reflexiones anteriores, para hacer que las actividades de

investigacién sean temas de estudio en si mismas, etc.” (Van Manen, 2003, p. 91).

También ha sido una herramienta basica para dejar constancia de las conversaciones
informales mantenidas con Carla a lo largo de todo el proceso, ofreciéndonos la
oportunidad de ir hilando aquellos conceptos que iban emergiendo en las observaciones

y entrevistas formales.

Ha estado también presente durante cada fase de la investigacién, desde que
empezamos a perfilar un disefio que evolucioné de manera progresiva a lo largo del
tiempo. De él nos hemos servido para poder movernos dentro de todo el proceso,
retomando ideas que surgieron al inicio, justificando interpretaciones y observando las
distintas ramificaciones que han surgido a partir de las ideas originales con las que se
inicio la investigacion.

Fases de elaboracion y neqociacion del relato

Una vez analizada la informacion extraida en el trabajo de campo a través de las
diversas estrategias, y tras haberla organizado, llega la hora de dejar constancia de la
misma de manera clara y con una continuidad que dé sentido a lo que estamos

ofreciendo al lector.

Saber exponer la esencia, construyendo un relato que facilite la asimilacidon de aquello
qgue contextualiza y da sentido a lo que investigamos, resaltando los conceptos clave y

las relaciones entre ellos. Organizarlo siguiendo una cronologia coherente vy
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evidenciando que lo que exponemos responde en gran medida a los planteamientos y
cuestiones nombrados con anterioridad en el disefio metodoldgico, es una tarea que

refuerza la comprension del proceso.

Esta fase ha resultado compleja, ya que una elaboracidn adecuada precisa saber
conjugar la eleccién concisa de evidencias y que el relato resulte claro y rico en detalles.
La informacion recogida en estos anos de trabajo de campo ha sido abundante, por lo
que realizar una seleccidén critica se ha convertido en una tarea ardua de descarte y

compendio de informacidn significativa.

Tras varios intentos, realizamos un relato con las evidencias mas representativas que
justifican el hilo que va desarrollando el relato, sustentado en las cuestiones de

investigacion.

Este relato ha de ser negociado con la participante, por lo que, una vez redactado el
borrador, se realizd una revisién exhaustiva con la maestra, comprobando que las
impresiones extraidas de sus palabras, actuaciones en el aula, documentos escritos, etc.,
tuvieran concordancia con lo que ella pretendia exponer. Hubo una lectura comun, con
posibilidad de que pudiera hacer alguna matizacién o aclarar aspectos dispares con el

analisis que habiamos realizado.

Una vez revisado el relato y realizadas las modificaciones oportunas, iniciamos la
elaboracion del relato final, con el beneplacito de la maestra, a quien también se le
ofrece la oportunidad de volver a leerlo. Este proceso, junto con el anterior, por su
complejidad y con el fin de ser lo mas fiel posible a la experiencia vivida y compartida
con nuestra maestra, ha ocupado una parte importante del tiempo en el que se ha
desarrollado la investigacién. Pero esta ardua tarea se ve recompensada sabiendo que
el resultado ha sido avalado por la protagonista de esta historia, quien se reconoce en el

relato que aparece en el siguiente capitulo.

Fases de andlisis y cateqgorizacion de la informacion. El informe interpretativo

La elaboracién y co-construccién conjunta del relato (participante e
investigadora) ha sido clave para comprender el proceso de analisis. Este ha dado lugar

a los primeros pasos para la elaboracion de un informe final de la investigacién.
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En esta fase también se inicia el proceso de escritura buscando elaborar un primer
borrador que recoja los puntos fundamentales del proceso de investigacidn, cuestién
importante para observar con la mayor claridad posible conexiones entre las diferentes

partes del trabajo final.

En esta fase es importante actualizar de forma sistematica y rigurosa diferentes lecturas,
investigaciones y publicaciones que pudieran ser relevantes, tanto para el analisis del

relato como para la justificacién metodoldgica

Como ya hemos mencionado anteriormente, desde el primer momento que se inicié el
trabajo de campo se ha ido desarrollando un analisis preliminar de la informacion
obtenida, a fin de poder armar una imagen de la realidad que nos posicionara en lo que
la maestra estaba viviendo, cédmo lo estaba expresando y qué lectura hacia de esas
circunstancias. Este primer acercamiento nos proporcionaba, ademads, los datos
necesarios para la preparacién de las siguientes actividades de recogida de informacién,
esto es, al observar los resultados de las primeras observaciones, entrevistas y/o
conversaciones informales, obteniamos algunas claves en las que seguir profundizando
en el siguiente encuentro. Por lo tanto, aunque de una manera no tan sistematica como
en fases posteriores, los datos obtenidos han sido organizados y categorizados desde el

periodo de su recogida.

Este proceso de andlisis “sobre la marcha” nos ha permitido, ademas, descubrir algunas
conexiones entre aspectos que, a primera vista, no guardaban tal relacion, referidos
tanto a aquello que estaba pasando dentro del aula como a lo que iba sucediendo a nivel
emocional y cognitivo en la maestra. A estas relaciones se refiere Simons (2011) cuando

I “"

define el andlisis como el “proceso inductivo formal de descomponer los datos en
segmentos o conjuntos de datos que después se puedan clasificar, ordenar y examinar
para encontrar conexiones, patrones y proposiciones que puedan explicar el caso” (p.

165)

El andlisis como proceso es muy personal y depende en gran medida de la pericia del

investigador o investigadora a la hora de dar sentido’® tanto a las primeras

13 Stake, R. (1998) utiliza estas palabras para definir lo que a su entender significa el andlisis e
interpretacidon de los datos, un proceso ciclico que se mantiene a lo largo del tiempo dedicado a la
investigacidn, y que nos permite discernir relaciones existentes entre las informaciones recabadas.
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informaciones como al conjunto de datos obtenidos a través de las diferentes
herramientas de recogida de informacidon. No hay una manera unica de realizarlo, de
forma que cada cual debe desarrollar las estrategias que se adecuen mejor a su enfoque

y a sus necesidades concretas.

Una vez que se hubo terminado la fase de recogida de informacién, y elaborado el relato
definitivo, el trabajo estuvo enfocado al analisis, en ese momento mdas pormenorizado,
de la informacion, teniendo en cuenta los conceptos clave y los vinculos existentes entre
los temas que, de manera intencionada (siguiendo los conceptos que previamente
aparecieron tanto en la contextualizacién o fundamentacién tedrica, como en las
cuestiones que orientaban los propdsitos de la investigacidon), o emergente (al
interactuar con las personas y contextos implicados), habian surgido en la fase anterior.
Asi, atendiendo a lo que la informacion analizada aportaba a esta investigacion, se
fueron asentando una serie de categorias en relacién con diversos aspectos concretos
que, de una manera explicita 0 menos evidente, iba formando un tejido que facilitaba la

visién global gracias a las conexiones entre ellos.

Estas categorias que, en principio, emergieron del analisis realizado, fueron pasando por
un proceso de depuracién, en el sentido de filtrar de manera cautelosa las verdaderas
claves de la investigacidon que estaba realizando, por su pertinencia y validez a la hora de
otorgarle sentido, y por su coherencia y continuidad con las cuestiones planteadas al
inicio en la elaboraciéon de los propdsitos. De esta forma, pudimos sintetizar las
categorias que este trabajo presenta, recogiendo en ellas aspectos vitales para la

comprension de lo que hemos conocido a través de la maestra participante.

Pero la tarea con la informacién no se queda en una simple organizacidn de ésta, ya que,
los datos no hablan solos, sino a través del investigador (Simons, 2011; Dezin, 1994;
Walker, 1989). En esos momentos comenzod la ultima parte del trabajo, la que sin duda
desvelaria los resultados de todo el proceso llevado a cabo en las fases anteriores, desde
el disefio hasta el fin del trabajo de campo. Con todos los datos formando un mapa lleno
de conceptos y relaciones, llega el turno de comprender qué nos quiere decir lo que
tenemos delante. Son mucho mas que los epigrafes que resaltan aspectos claves
detectados en las palabras y actos de la maestra. Es mucho mas que las coincidencias

entre lo que pretendiamos y lo que hemos logrado. Interpretar es bucear en significados
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gue van mas alld de nuestra experiencia. Porque surgen de la experiencia de otras
personas, en contextos donde ellas o ellos las viven, desde sus propios constructos

vitales, pero toman otro sentido al ser compartido con la investigadora o investigador.

Esta intensa busqueda es un camino que suele requerir una completa inmersion en los
datos, la relectura de transcripciones, notas de campo, observaciones y otras formas de
datos en el conjunto de éstos (Simons, 2011, p. 166). Sélo a través de esta inmersidn

profunda serdn reconocibles los aspectos que dan sentido a toda esta historia.

Todo esto nos ofrecid la oportunidad de acercarnos a una comprensiéon general de la
tematica, pudiendo definir con mas o menos claridad las conclusiones a las que esta

investigacidn nos remitia.

Sintesis del proceso de investigacion

La investigacion que ahora se presenta ha precisado de una serie de actividades
realizadas en diferentes momentos del proceso. Si bien algunas de las acciones aqui
descritas se limitaron a un momento concreto, queremos dejar constancia de que tanto
la definicidn del disefio como el analisis de la informacidn estuvieron presentes en varias
de estas fases, produciéndose modificaciones en el plan de trabajo inicial hasta poco

antes de finalizar la elaboracion del informe preliminar.

Como ya hemos hecho referencia anteriormente, durante el primer curso se tomaron las
decisiones oportunas para la elaboracion del disefio, realizando también una primera
revision tedrica para determinar el posicionamiento que mantendriamos sobre el tema,
asi como para ponernos al dia de las investigaciones que se habian realizado o se estaban

realizando en la actualidad.

Fue a finales del primer curso cuando se contacté con la maestra participante,
definiendo el foco e iniciando las negociaciones pertinentes que nos permitieran iniciar

el trabajo de campo con ella.

Una vez tomadas estas importantes decisiones, llegd el momento de negociar vy

planificar el acceso a los contextos, obteniendo el permiso formal que nos diera opcién
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a permanecer en el interior de los centros escolares donde habian destinado a la maestra

durante esos cursos.

También en este periodo se realizaron las primeras entrevistas, individuales y de grupo,
en el contexto donde se producia la experiencia. Esto hizo que se iniciara a la vez la
organizacion y primeros andlisis de las informaciones obtenidas tanto por estas

entrevistas transcritas como por las observaciones realizadas.

La revision de material que pudiera formar parte del marco tedrico de la investigacidn
prosiguio durante este curso, aun iniciada la primera fase de recogida de informacién en
el campo, y ha continuado durante el resto de las fases para fundamentar los analisis

posteriores.

En el inicio del segundo curso, cuando Carla habia iniciado su actividad en otro centro
distinto, se volvié a gestionar el acceso al contexto, aunque en esta ocasién no fue ni tan
facil ni rapido. Aunque en un primero momento no se pusieron trabas para poder realizar
las observaciones en el aula, surgié un asunto burocratico que tuvimos que solventar
antes de poder acceder al centro. Esto hizo que se retrasara hasta el mes de diciembre
las actividades de observacidn planificadas, con el consiguiente retraso a la hora de la
organizacion y andlisis de la informacion, base a su vez de algunas cuestiones esenciales

gue formarian parte de la siguiente entrevista.

Cuando se hubo regularizado la situacion del acceso al centro, continuamos
compartiendo un total once sesiones que tuvieron lugar hasta el mes de abril, debido al
inicio en el mes de mayo y por un periodo de tres meses de una estancia de la
investigadora en una Universidad extranjera. Este alejamiento fisico nos impidid estar
presente en la clausura del segundo curso, aunque las comunicaciones informales con
Carla eran bastante asiduas, a través de conversaciones telefénicas y correos
electronicos recogidos en el diario de investigadora, lo que nos permitia el seguimiento
de las situaciones que experimentaba y la repercusion que estas tenian en sus
concepciones y creencias. Para darle la oportunidad de aclarar algunas de los datos que
estas conversaciones nos habian ofrecido, realizamos otra entrevista justo en el inicio

del tercer afio.

71



Posteriormente, aunque se decidid no seguir realizando observaciones en el centro (que
volvio a cambiar en este, su tercer afio de trabajo), si bien continuaron las
comunicaciones y también realizamos una Ultima entrevista, a peticion de la maestra,
para conocer a grandes rasgos, como se habia desarrollado ese curso y retomar algunos

aspectos que emergieron durante las entrevistas anteriores.

Durante los afos posteriores se ha dedicado la mayor parte del tiempo a organizar,
categorizar y analizar la informacién obtenida durante la fase anterior, comprobando los
temas clave que fueron surgiendo durante el tiempo de trabajo de campo. Con esta
informacidn categorizada, se inicié la escritura del primer borrador del relato. Durante
esta etapa de escritura comprobamos con la maestra participante que se mantenia la
esencia de significados y valoraciones tal y como fueron expresados y a partir de los
cuales se edifica esta investigacidon. Una vez realizada esta revision, se procedio a la
correccion del relato, tomando en cuenta las aclaraciones o matizaciones que surgieron

en las conversaciones con la ella.

Con el relato definitivo se inicié el analisis de las categorias emergentes, relacionando
dicha informacion con el marco tedrico, asi como con otras lecturas que resignificaron
las lineas tematicas presentes en este informe. Se inicid la escritura del mismo buscando
recoger los puntos fundamentales de este trabajo, realizando a su vez un esquema que
nos permitiera observar con la mayor claridad posible las conexiones presentes entre

todas las partes.

Por ultimo, se inicié la escritura del capitulo dedicado a las conclusiones, tanto tedricas,
metodoldgicas y por supuesto, las derivadas de la investigacion, dando asi respuesta a

las cuestiones que encauzaron la presente investigacion.

La revision y lectura del documento por parte de directores y otras investigadoras o
investigadores, ha ofrecido miradas diversas que no han hecho mas que enriquecer este
trabajo que, si bien cierra un proceso, es una apertura a nuevos caminos, una
oportunidad para cuestionarnos y reconstruirnos, desde una postura amorosa y en
actitud de respeto, de la misma forma que lo ha hecho la participante hasta el dia de

hoy.
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Cronograma de la investigacion

CURSOS Etapa anterior 2019-2020

Revision de
literatura

Definicion del foco

Seleccién de
metodologia

Primer contacto y
negociacién con la
maestra
participante

Negociacién de
acceso a los centros

Recogida de
informacion

Analisis y
categorizacion

Elaboracion
borrador del relato

2020-2021

2021-2022

2022-2023

Retroalimentacion
con la participante

Elaboracion relato
final

FASE | Elaboracidn informe
interpretativo
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CAPITULO Il. Con-textos y conceptos. Aproximaciones al objeto de

estudio

Estado de la cuestion

Muchas han sido y son las investigaciones con el propdsito de analizar el
desarrollo profesional de las y los docentes durante las diferentes etapas por las que va
pasando desde su inmersidn en la actividad laboral hasta el final de su periodo de
docencia. Como veremos a continuacién, diversas publicaciones han centrado su interés
en las ultimas décadas en descubrir como aprende una maestra o un maestro a ensefiar,
y cuales son los aspectos mas destacados que influyen en su desarrollo dentro del campo
de trabajo, es decir, cdmo aprender a ser y actuar en relacién con el alumnado y en un

contexto definido.

Estos estudios se justifican por la necesidad de comprender esa evolucidn profesional
que es llevada a cabo en la practica educativa, y que va modificando conductas y

reasignando significados al entrar en contacto con la experiencia profesional.

En parte, la formacidn continua se ocupa (o al menos es su intencién hacerlo), de ir
ofreciendo al profesorado la posibilidad de abordar las inquietudes y necesidades
practicas que van expresando a raiz del inicio de su actividad docente, procurando hacer
de estas una oportunidad para el desarrollo de las habilidades o estrategias. Pero a
veces, como iremos viendo, esas necesidades van mas alla de dar respuesta a cuestiones
concretas o de adquirir las herramientas didacticas o metodoldgicas mas adecuadas a la

realidad que afronta dia a dia.

En los primeros afios y dentro del territorio espafiol, el profesorado es definido como
novel (también inexpertos o principiantes en otros paises, como analizaremos en el
siguiente apartado), y si bien ya no es considerado un o una estudiante, durante su
primer afo tendra que hacer frente a una serie de requerimientos burocraticos y
formativos antes de pasar a ser considerado profesional de la ensefianza, llegando a

formar parte del cuerpo de maestras y maestros publicos.
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Estos afnos, que constituyen el periodo de insercidn a la ensefianza, estara compuesto
por un cumulo de situaciones profesionales, y también personales, que hacen de él un
tiempo altamente complejo. Segun diversas publicaciones, que iremos viendo a lo largo
este capitulo, esta insercién puede resultar determinante en la reconfiguracion de la
identidad profesional de maestras y maestros, ya que, tal y como defienden sus teorias,
en este tiempo se encuentran desprovistos de estrategias adecuadas y pertinentes, que
le permitan realizar una observacion critica y fundamentada de su actuacion en clase,
entre otros aspectos, haciendo muy dificil alcanzar el ideal de profesorado reflexivo

(Schon, 1983) para el que se han ido preparando durante su época de formacion inicial.

Es por esto por lo que creemos indispensable recabar informacidon que nos permita, a
través del analisis de la misma, conocer estos aspectos fundamentales que conforman
la experiencia docente durante los primeros afios de ejercicio. De esta manera,
intentaremos reconocer las debilidades y posibilidades que pueden hacer de este
periodo una oportunidad para que maestras y maestros desarrollen y reconozcan su
identidad profesional, poniendo en juego los saberes construidos a lo largo de su
experiencia vital, y confrontandolos con sus propias vivencias en el entorno politico y
cultural especifico de la institucidn de la que entra a formar parte. Solo asi se podra hacer
del proceso de insercion una prolongacion reflexiva de su formacidn inicial, nexo con su
desarrollo profesional, reconociendo las potencialidades que cada una y cada uno puede

desarrollar a raiz de este analisis de su realidad.

Consideramos que esta es una responsabilidad compartida que, hasta el momento, no
ha sido aceptada ni resuelta desde los centros escolares donde inician su actividad
laboral, ni desde los centros de formacién inicial y/o continua del profesorado
(facultades de ciencias de la educacién, centros de formacion de profesorado, etc.),
como tampoco ha sido asumida por las instituciones encargadas de elaborar y llevar a la
practica politicas de formacion y acompanamiento durante la vida profesional de las y

los docentes.

Pretendemos realizar, por lo tanto, una revision que enmarque la investigacion que
hemos llevado a cabo, con el fin de que arroje luz sobre los conceptos y experiencias que
nos permitan conocer las circunstancias vividas en primera persona de alguien que inicia

su labor docente, para conocer desde su relato las coincidencias y divergencias con las
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investigaciones y producciones tedricas elaborados sobre esta tematica, las necesidades
y posibilidades reales de desarrollo de la identidad profesional en el centro escolar, y los
saberes que moviliza para, esquivando barreras y construyendo puentes, asumir su
responsabilidad con el alumnado y crear con y para ellos y ellas un espacio de

aprendizaje conjunto.

¢Qué significa ser una maestra novel?

En este apartado vamos a realizar una revision sobre el significado del concepto y su
traduccion en la prdactica. Para ello, haremos un repaso de las experiencias e
investigaciones que ponen el acento en los primeros afos de profesién docente, para
comprobar las diferentes tendencias a la hora de abordar esta tematica en distintos
paises, e incidiendo en la evolucién, si la hubiese, de las evidencias encontradas alo largo
del tiempo. De esta manera pretendemos poner de manifiesto los antecedentes sobre
la construccién de un perfil con caracteristicas complejas y muy determinadas que se va

repitiendo afio tras afio con la incorporacion de nuevas y nuevos profesionales.

Como ya hemos mencionado, podemos encontrar diferentes maneras de nombrar al
profesional docente recién incorporado a la practica (profesorado principiante,
profesorado inexperto, docente nedfito), y cada una de ellas se construye sobre una base
epistemoldgica que otorga un significado diferente a la realidad que esta presentando.
Si bien es cierto que todas estas denominaciones hacen referencia al periodo inicial del
profesional de la ensefianza, hay diferencias, que pueden parecer sutiles a veces, que

nos hacen optar por una u otra al referirnos a estas y estos profesionales.

Hablar de profesorado principiante (Avalos et al., 2004; Marcelo, 1988, 2008, 2009;
Sousa, 2010) otorga una vision de inicio del trabajo docente, aunque puede parecer que
no tiene en cuenta la experiencia previa como estudiante (Alliaud, 1999; Lortie, 1975;
Terhart, 1987), que consideramos es el primer paso para construir la base del imaginario
profesional, asumiendo un papel determinado como maestro o maestra con una visién
del proceso de ensefianza-aprendizaje y unas funciones concretas. Se inicia en la
formacion especifica docente el posicionamiento acerca de las distintas visiones de la

profesidn, y comienza asimismo a re-construirse la relacién tanto con el curriculum como
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con el resto de los elementos que sustentan la actuacidn en el aula (didacticos,
pedagdgicos, metodoldgicos, etc.). Asi, aunque reconocemos ese tiempo como el
principio de la actividad docente profesional, pensamos que no se debe pasar por alto
el peso que sus experiencias como estudiantes y durante la formacidn inicial tiene en el

proceso de convertirse en docente y asumirse como tal.

Es diferente el caso de algunas autoras y autores que, en sus publicaciones, optan por
definir al profesorado de nueva incorporacién como docente inexperto (Avalos, 2009;
Cardona, 2013; Schlechty y Whitford, 1989), poniendo en un lugar privilegiado la
experiencia del resto de profesorado con mas antigiiedad (que, como veremos en
posteriores epigrafes, suele ser a partir de los tres o cinco afos de ejercicio docente).
Esto nos sugiere algunas preguntas sobre qué se valora realmente para definir como
experto a un profesional de la ensefianza. ¢Es en si mismo el paso del tiempo requisito
suficiente para la evolucion y desarrollo del profesorado?, y de ser asi, écémo se justifica
gue una o un docente pase de inexperto a experto por ejemplo durante el periodo
vacacional del quinto al sexto afo? ¢ Cudles son los elementos que definen la calidad de
“experto” de estas y estos profesionales?, éson dichos elementos promovidos y
evaluados en las diferentes etapas dentro de la actividad docente? Al denominar
inexperto al profesorado recién incorporado, ése determina como no valida la
experiencia previa no profesional?, ino tiene esta experiencia (si es analizada), la
capacidad de elaborar, confrontar o modificar los constructos que orientan al

profesorado sobre la actividad docente?

Sostenemos que, incluso en las etapas previas a la incorporacién docente, se inicia la
formacion de una identidad que posiciona el futuro profesional de la ensefianza en un
espacio determinado, cuyas caracteristicas hacen que se plantee su papel como maestro
o0 maestra de manera Unica y determinada. Por lo tanto, aunque no tenga experiencia
profesional en el desarrollo de sus funciones docentes, no lo concebimos como
inexperto, igual que no sostenemos la calificacion de experto como cualidad otorgada
inexorablemente por el paso del tiempo, sea cual sea la actitud y el trabajo del

profesional.

Por Gltimo, en el caso de la definicién como profesorado nedfito (Avalos et al., 2005;

Marcelo, 1999; Texeidd, 2009), utilizado de manera esporadica en investigaciones
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consultadas, se indica la condicion de recién incorporado a una agrupacion o
colectividad'®. Asumimos la realidad que refleja esta denominacion, ya que la o el
docente entra a formar parte del conjunto de profesionales de la ensefianza con una
cultura institucional ya establecida, aunque consideramos esa incorporacién como un
proceso, mas que como un momento concreto, que abarca un tiempo determinado en
cada caso, siendo dificil posicionar los limites que determinan dicha condicidon. Mas
teniendo en cuenta que, en la actualidad dentro del territorio espafiol, los primeros afios
de profesidn suelen llevar consigo el cambio casi sistematico de centro en cada curso. Ni
gué decir del profesorado que, asumiendo su interinidad, puede llegar a cambiar el
destino asignado incluso varias veces dentro del mismo afio académico, siendo
altamente compleja su socializacidn real en cada una de estas instituciones escolares, asi
como el desempefio de las tareas que se espera que desarrollen con los grupos de

estudiantes.

Es por ello por lo que utilizamos la definicién de profesorado novel (maestra novel, en
nuestro caso particular), para referirnos al lugar que ocupan esta etapa inicial en la
funcién docente, como novedad respecto a experiencias previas, dentro del desarrollo

profesional.

Abordaremos cada uno de los asuntos que acabamos de referir en los posteriores
epigrafes para comprobar como, ya desde hace bastante tiempo, estas inquietudes han
sido objeto de investigacién por parte de autoras y autores que nos han dado la

oportunidad de poder ir nombrando y confrontando las diferentes teorias sobre ellas.

Construccion del marco tedrico

Al iniciar la revision de las publicaciones relacionadas con la tematica de nuestra
investigacién, pudimos apreciar que la mayor parte de estas, que estan relacionadas con

el profesorado novel, se podia dividir en tres grandes bloques.

Por una parte, encontramos lecturas, en su mayoria ya clasicas, donde se intenta definir

las diferentes etapas de la docencia, centrando las investigaciones en la realizacion de

14 Definicion RAE
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un listado de caracteristicas y dificultades propias de quienes se encuentran en esta
primera fase dentro de la profesién. Cabe destacar que en algunos casos la vinculacién
gue proponen con la formacion inicial hace que los resultados de dichas investigaciones
fueran considerados como elementos a tener en cuenta en la modificacidn o adaptacion
de la misma, al asumir que los problemas experimentados por estas y estos docentes
partian de carencias en el periodo previo a la entrada al campo profesional. También se
consideraba que dichas carencias eran por falta de madurez o competencias del
profesorado recién incorporado, aceptando esta ausencia de recursos como algo
inherente a la falta de experiencia, un concepto complejo del que hemos hablado antes

y que desarrollaremos con mas detenimiento posteriormente.

Por otro lado, apartando el foco de la persona, estan las investigaciones que analizan y
reflexionan sobre la actuacion y responsabilidad del contexto donde se integra el nuevo
miembro de la comunidad educativa. Estudios, algunos mas recientes, relacionados con
la acogida e insercion en el centro escolar, donde se interpretan las evidencias recogidas
sobre este proceso en el que se entra a formar parte de una cultura ya establecida que
tiene sus propias expectativas con respecto a las labores que debe asumir la o el docente
recién incorporado. Partiendo de esta premisa, la mayor parte del material (Alliaud,
2014; Souza, 2016; Vaillant, 2021, 2022; Zeicher, 2020;) aboga por el desarrollo y
establecimiento, a nivel institucional, de programas que facilite el transito por este
proceso por el que todo el profesorado tiene que pasar en el inicio de su ciclo de vida
profesional. Se debe entender que parte de esta literatura se desarrolla en paises,
mayoritariamente en América Latina, donde el abandono o renuncia del profesorado en
los primeros afios de ejercicio es una realidad en nuestros dias. Ciertamente, en Espana
vivimos una situacion diferente ya que, al formar parte de un cuerpo de funcionariado
del estado, son excepcionales los casos en los que el profesorado tome la decisidn de no
continuar con su actividad, una vez superado ese trdmite. Sin embargo, también
tenemos estudios que versan sobre esta temdtica, como los desarrollados por
investigadores espafioles como por ejemplo Carlos Marcelo (1991; 1995), donde

ahondaremos en las caracteristicas y requisitos de estos programas.

En dltimo lugar, y volviendo a la figura del docente recién incorporado, esta la literatura

qgue versa sobre la manera que tienen las y los profesionales de la ensefianza de ir
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reconociendo la identidad que va configurando desde su experiencia como estudiante.
Partiendo del concepto de desarrollo profesional docente, que apuesta por un
aprendizaje prolongado en el tiempo, mas alld de la entrada al mundo laboral, y
evocando la necesidad de ir construyéndose como profesional reflexivo, se pone el
acento en la reconfiguracidn y puesta en prdactica de unos saberes docentes (también
llamados en otras publicaciones conocimiento practico, conocimiento tdcito, saberes
profesionales o de la experiencia), para indagar sobre su naturaleza, procedencia y como
se hacen visibles en la practica profesional llevada a cabo por maestras y maestros
noveles, sin dejar de tener en cuenta el compendio de caracteristicas, propias y

contextuales, que representa esta primera etapa de labor docente.

En el siguiente apartado realizaremos una revision mdas extensa de los estudios
centrados en las dificultades que enfrenta el docente en su proceso de insercidn, y
conoceremos las sugerencias que, a modo de programas especificos, proponen los
distintos investigadores para tratar de solventar estos problemas y hacer que ese tramite

resulte mas productivo.

Problemdtica y dificultades propias de esta etapa

Como ya adelantamos al inicio de este apartado, uno de los temas mas tratados en
las investigaciones que versan sobre el profesorado novel, estd vinculado con las
dificultades a las que se enfrenta en su inicio en la actividad docente, siendo el
conocimiento de las mismas una necesidad basica a la hora de ofrecer soluciones
institucionales, desde los centros escolares, intentando de esta forma paliar las
consecuencias que estas provocan en las y los docentes noveles, procurando asi facilitar

el proceso de insercion, del que hablaremos en el siguiente epigrafe.

Los problemas o dificultades a los que se hacen referencia en estas publicaciones tienen
relacién, como ya se ha mencionado, con la distancia entre las expectativas generadas y
la realidad escolar a la que se enfrentan, teniendo en cuenta que el tiempo de formacién
previa les sirve para formarse una idea muy determinada de las habilidades y estrategias
necesarias para responder a las multiples responsabilidades, algo que no siempre encaja

con el contexto y la diversidad que se presenta.
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En ese momento, ante la incapacidad de dar respuesta a los requerimientos surgidos en
la practica, pueden surgir inseguridades y dudas sobre su propia capacidad, lo que
dificulta una actuacién reflexiva sobre la manera mas adecuada de ir afrontando cada
situacidn sobre la marcha, y favoreciendo en cambio el uso de una bateria de respuestas
automaticas del tipo ensayo-error o bien por imitacidén de practicas experimentadas u
observadas en otros profesionales, que iran sucediéndose hasta que la o el docente

consiga recobrar una vision mas pragmatica de lo que sucede en su aula.

Si realizamos una revisién temporal sobre publicaciones que abordan la problematica
del profesorado en sus primeros afios, nos encontramos con los que llevaron a cabo Barr
y Rudisill (1930) y Johnson y Umstattd (1932), analizando las dificultades expresadas por
120y 119 profesores respectivamente, en sus primeros afios de actividad profesional. El
resultado les permitid elaborar una lista de problemas entre los que destacan la
disciplina en el aula, la motivacidon de los estudiantes, la organizacion tanto de los

materiales como del trabajo.

Otra investigacidon, cuyo proposito fue identificar la problematica especifica del
profesorado novel, fue la llevada a cabo por Dropkin y Taylor (1963), en la que, ademas
de los anteriormente mencionados, aparecen las dificultades relacionales con Ia
interaccién con las familias, los métodos de ensefianza, y aspectos del curriculum tales

como la planificacidn, rutinas, materiales y evaluacion.

Siguiendo con las preocupaciones expresadas por el profesorado novel, Fuller y Brown

(1975) las agrupa en cuatro niveles que tienen que ver con:

- la falta de identificaciéon con el profesorado, debido a la proximidad de su época como
estudiantes;

- sus limitaciones con respecto a las estrategias y la excesiva preocupacion por el control y la
opinién que provoca en el resto de profesorado;

- el nimero de estudiantes y la escasez de tiempo y materiales para la realizacién de las
actividades docentes;

- la dificultad de ofrecer una adecuada atencidn a las necesidades diversas de cada alumna o
alumno a causa de un material no apropiado;

- lafalta de colaboracién con las familias.
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Poco después, Felder (1979), investigd los problemas de 30 profesores noveles en su
primer afio de actividad docente, prestando especial atencidén a la manera en que estos

afrontan y procuran solucionar estas dificultades.

En la publicacién de Mager y Myers (1982), se destacan dos dificultades principales, que
son la escasez de tiempo para la realizacion de todas las tareas y la integracién dentro
del equipo docente por parte del profesorado novel, asumiendo la cultura de centro y

una serie de normas establecidas no escritas.

En afos posteriores, los estudios estaban orientados a recabar informacién que
permitiese conocer a qué dificultades se enfrentaban con el fin de ofrecer herramientas

que pudiesen compensar tales carencias.

Ejemplo de ello es el realizado por Bush (1983), cuyo resultado nos ofrece un listado de
cuatro problemas clave a los que dar respuesta a la hora de poner en practica estos
programas de formacidn. Esto tiene que ver con la escasez de tiempo y practicas, de
colaboracidn con otras instituciones, asi como la escasez de investigaciones sobre esta

tematica,

Otra publicacién que analiza esta tematica es la compartida por Vonk (1983), donde
surgen como principales problemas la organizacién del contenido, la participacidn en las

actividades, la disciplina en clase y la manera de involucrar a las familias.

No podemos obviar, dentro de las investigaciones acerca de la problematica del
profesorado principiante en su primer afio, el trabajo realizado por el autor holandés
Simon Veenman (1984) a partir de la revision de 83 estudios llevados a cabo en
diferentes paises, (Estados Unidos, Alemania Occidental, Inglaterra, Holanda, Australia,
Canad3, Austria, Suiza y Finlandia), quien destaca dentro del proceso de aprendizaje de
esta etapa, asumiendo en el trabajo de aula, una dinamica de ensayo-error que le

permita sobrevivir a este primer afo.

Tras una revision de las respuestas ofrecidas por los docentes, Veenman elabora un
listado de 24 problemas especificos de esta primera etapa, entre los que destacan la
disciplina en el aula, la atencién a la diversidad, la evaluacién y las relaciones con

familiares y el resto de las y los profesionales del centro.
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1. Ladisciplinaenel

aula.

7. Insuficiente

material.

13. Vigilancia de las
normas de la

escuela.

19. Tratamiento de
alumnos de

aprendizaje lento.

2. La motivacién de

los alumnos.

8. Problemas con
alumnos en

concreto.

14. Determinar el
nivel de
aprendizaje de los

alumnos.

20. Tratamiento de

la interculturalidad.

3. Adaptacion de la

9. Sobrecarga de

15. Dominio de las

21. Dominio de los

ensefianza a las | trabajo. materias. libros de texto y
diferencias guias curriculares.
individuales.
4. Evaluar a los | 10. Relaciones con | 16. El  trabajo | 22. Falta de tiempo
alumnos. los otros | burocratico. libre.

profesores.
5. Las relaciones | 11. Falta de tiempo | 17. Relaciones con | 23. Faltade apoyoy

con los padres.

para preparar las
clases. La
programacion

diaria.

los directivos.

orientacion.

6. La organizaciéon
del trabajo en

clase.

12. El dominio de

los diferentes
métodos de
ensefanza.

18. Materiales
didacticos

inadecuados.

24. El ndmero de

alumnos por aula.
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Si bien la redaccidn de esta lista queda lejana en el tiempo, tal y como afirman Britton et
al (1999) y Serpell (2000), la vigencia de sus hallazgos tras mas de treinta afos justifica
gue hagamos uso de ella, si bien podemos encontrar diferencias a la hora de otorgar
mayor importancia (y una posicion mas elevada) a uno u otro problema recogido, fruto
de los cambios sociales, culturales, politicos y profesionales que ha vivido en este tiempo

el desarrollo de la actividad docente.

En relacion con lo anteriormente presentado, resulta novedosa la organizacion en dos
niveles diferentes de los estudios desarrollados por Vonk (1983) y Vonk y Schras, (1987),
donde el micronivel englobaba las dificultades con que se encuentran los y las docentes
dentro del aula en relacién con el alumnado, mientras que el macronivel se refiere a
asuntos relacionados con el centro escolar, tales como la relacién que se establece con

familias y demas profesionales o la organizacion misma del centro.

Al igual que las publicaciones ya comentadas en las que se determinan unas
caracteristicas concretas al profesorado novel, Jordell (1985), realiza una comparacién
entre los problemas que presentan las y los docentes noveles con aquellos mas
experimentados, en la que determina una serie de dificultades comunes (diversidad,
recursos, el tiempo, etc.) y otras propias del profesorado principiante (disciplina,

rendimiento y antecedentes del alumnado).

Valli (1992) nos ofrece otra clasificacién en la que asume la soledad del profesorado
como una de las dificultades propias de los docentes noveles, junto a otras ya
mencionadas, como las referidas a la imitacion de actuaciones observadas sin analisis
previo, la falta de herramientas que permitan llevar a la practica el conocimiento
elaborado en su formacién inicial, o el desarrollo de lo que denomina una concepcién

técnica de la ensenanza.

Otras publicaciones, como la de Schempp et al. (1993), y posteriormente Schmidt y
Knowles (1995), también comparten investigaciones que les lleva a distribuir en distintos
niveles los problemas del profesorado de nueva incorporacion. Estos niveles tienen que
ver con su propia historia o biografia, las practicas vividas en su época de estudiantes,
las expectativas del centro y de ellas y ellos mismos, con respectos las responsabilidades
recién adquiridas, la organizacion y gestiéon en el aula y las relaciones con otros

profesionales del centro.
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Si nos mantenemos en este periodo, en el ambito espaifiol podemos hablar de dos
publicaciones donde se analizan los problemas a los que se enfrenta un docente durante
el acceso a la profesidn. La primero es la realizada por el investigador Carlos Marcelo
(1991), en la que pone de manifiesto dos dificultades clave en los primeros afios de
desarrollo profesional, como son llevar a cabo la programacion en el aula y la evaluacién
del proceso de aprendizaje. En un nivel inferior, pero sin dejar por ello de ser
representativo, aparece una carencia relativa a métodos y recursos de ensefianza y de

conocimiento de ciertos aspectos psicopedagdgicos.

Posteriormente, Esteve (1993) propuso unas medidas con el fin de que los docentes
noveles pudieran paliar las dificultades expresadas, entre las que destacan la
prolongacion de la formacidn inicial, promover el andlisis de situaciones reales acaecidas
en el contexto escolar, una mayor importancia y presencia de practicas, modificar el
proceso de acceso a la funcion docente para dar mayor valor a la competencia
profesional por encima de la acumulacién de conocimientos y que el primer afio de

actividad profesional se considere como practica.

Este mismo autor llevd a cabo junto a otros colegas, una investigacion aplicando un
cuestionario a 325 profesores con menos de cinco afos de experiencia docente. En ella
encontraron que los principales problemas identificados por los profesores se referian a
las condiciones de trabajo (Esteve et al. 1995). Estos son, la carencia o defectos del
material disponible, la baja calidad de los locales, el excesivo numero de alumnas y
alumnos por aula, las tareas de preparacion del trabajo escolar, y el horario de las y los

docentes.

Si bien los resultados de las diferentes investigaciones que acabamos a presentar inciden
en la naturaleza delicada del cambio de estudiante a docente y la influencia del contexto
donde se desarrolla la tarea educativa, las politicas educativas no terminan de asumir lo
que significa iniciar la actividad profesional y la inmersidn en una cultura ya instaurada
bajo las mismas responsabilidades que el resto de profesorado, ya mas curtido en dicha
tarea, llegando a asignar al recién llegado las condiciones menos favorables con respecto

a curso u horario, debido a su falta de antigliedad en el centro.
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Etapas profesionales en la docencia

En este epigrafe vamos a realizar un repaso a las publicaciones que se dedican a
profundizar en el conocimiento de las diferentes etapas dentro de la docencia, y definen
los distintos periodos que conforman la actividad docente desde su inicio hasta el Ultimo
momento de trabajo. Asimismo, podremos comprobar como segun estas
investigaciones, se va desarrollando el profesorado y van modificando su practica segin

avanza en el proceso de su vida como profesional de la ensefianza.

Teniendo en cuenta las distintas aportaciones consultadas, podemos estimar que la
primera etapa, aquella que nos referimos cuando hablamos de profesorado novel, tiene
una duracién aproximada de entre tres (Imberndén, 1994) y siete afos (Vonk y Schars,
1987) dentro del desarrollo profesional. Diversas publicaciones (Burke 1990, Eirin et al.,
2009; Huberman et al., 2000) asi lo expresan cuando hacen un esquema de las fases que

se van desarrollando durante el ejercicio docente.

En el inicio de la actividad docente se distinguen, segin Eddy (1971), tres etapas. La
primera fase tiene lugar cuando la o el docente realiza la transicidn desde su posicion de
estudiante y va descubriendo aspectos relacionados con su responsabilidad y sus
funciones. La segunda etapa guarda mas relacién con su rol dentro del centro escolar
donde desarrolla su labor, y es en este momento cuando descubre el funcionamiento
interno del mismo, su jerarquiay el sistema de normas y valores establecido. Por ultimo,
el interés del profesorado se centra en el alumnado, sus necesidades y caracteristicas

reales, descubriendo la distancia entre éstos y sus expectativas previas.

Si bien determinan la importancia de cada una de estas etapas, Vonk y Schars (1987)
entienden que el periodo de tiempo que abarca los siete primeros anos de docencia,
estd marcado por el proceso de insercidn en el centro escolar y la socializacion con el
resto de personas que forman la comunidad educativa, ya que es entonces cuando la o
el docente tiene que ir refutando y asentando todo lo que trae consigo, construido en
su época como estudiante, y donde las experiencias vividas van a tener mayor influencia

gue en su desarrollo posterior.

Diversas publicaciones (Feiman-Nemser y Remillard, 1996; Griffin, 1958; Huberman,

1989; Ryan et al. 1980; Vonk, 1988) se unen a esta teoria, reconociendo la influencia
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determinante del proceso de insercidon en la posterior actividad docente y la manera que
el profesorado se relaciona con sus funciones, definiendo estos primeros cinco o siete
anos como un proceso de crecimiento critico, donde las expectativas y su confrontacién

con la realidad producen sentimientos que movilizan su aprendizaje.

En la misma linea, Lortie, (1975); Gold, (1996); Zeichner y Gore, (1990), hablan de dos

fases bien diferenciadas en ese periodo de socializacion:

o Fase de exploracion (de uno a tres afios), en la que las y los docentes inician su
actividad a partir del ensayo-error, se esfuerzan por descubrir su rol dentro del
centro escolar y cobra mucha importancia el hecho de sentirse aceptado por el

resto de comunidad escolar.

o Fase de estabilizacion y de consolidacion (de tres a siete afios), es el tiempo de
profesionalizacién y reconocimiento, donde ya adquiere una mayor seguridad en
sus capacidades docentes al tener mayor competencia a la hora de trabajar el
curriculum construyendo estrategias pedagdgicas que le permiten centrar la

atencién, a nivel individual y como grupo, en su alumnado.

Si reducimos la visién sobre el primer afio de incorporacién a la docencia nos
encontramos con autores como Vera (1988) quien hace distincion de dos fases dentro
de esta primera etapa. Segln expone, los primeros seis meses corresponderian a la fase
de “umbral o antesala”, y posteriormente el profesorado pasaria a la fase de “madurez

y crecimiento”.

El primer afio de practica docente es también el protagonista de las investigaciones de
Olson y Osborne (1991), quienes lo describen como el mas complejo debido a la
dificultad de contrastar la idealizacién de la profesidn docente con los requerimientos

reales que conlleva el inicio de la actividad profesional.

Imberndn (1994) determina dos etapas diferenciadas dentro de la vida profesional, los
primeros tres afos en los que transcurre la induccion o socializacion del profesorado
recién incorporado, al que denomina desarrollo profesional de los profesores noveles y
el desarrollo del profesorado experimentado, que tendria lugar una vez superada la
primera etapa, a partir del cuarto afio en adelante. Entiende que cada una de estas
etapas tiene unas caracteristicas muy concretas y necesita por tanto una atencién
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especifica, con vistas a una formaciéon permanente que le proporcione herramientas

para el desarrollo profesional.

Al hablar de los ciclos de vida, algunas publicaciones empiezan a concebir el paso por las
diferentes fases por las que transcurre el docente como un proceso menos rigido,
descartando la idea de unas etapas predefinidas con un tiempo concreto de duraciény
otorgandole mayor flexibilidad durante estos periodos. Este es el caso de Burke y
McKeen (1990), o posteriormente Huberman et al. (2000), quienes definieron cinco
fases relacionadas entre si, pero de manera no lineal, pudiendo segun las caracteristicas
concretas del desarrollo profesional, ir avanzando entre el replanteamiento y la

serenidad en los afios intermedios, para acabar con la ruptura al final del ciclo.

Afos de profesion Fases del ciclo
1-3 Entrada, titubeo
!
4-6 Estabilizacién, consolidacién del repertorio pedagdgico
/ \

7-25 Diversificacidn Reptanteamiento

l /l
25-35 Serenidad, distanciamiento afectivo Conservadurismo

\ /

35-40 Ruptura

Esquema extraido de la publicacion de Eirin, Garcia y Montero (2009)

Liethwood (1992) nos habla de cuatro diferentes etapas dentro del desarrollo de la
competencia profesional, haciendo distincidn entre las dos primeras, mas orientadas a
la supervivencia y desarrollo de destrezas dentro del aula, y las dos siguientes

relacionadas con un mayor dominio de los modelos de ensefanza:
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e Desarrollo de destrezas de supervivencia
e Competencia en las destrezas basicas de ensefianza
e Desarrollo de flexibilidad instruccional

e Competencia profesional

También se expone una divisién en cuatro periodos en la publicacion de Bullough (2000)
sobre la primera etapa del proceso de desarrollo profesional, distinguiendo la fase previa
a la formacion inicial, en referencia a los anos como estudiante, los estudios académicos
de preparacion a la docencia, las practicas desarrolladas durante la formacién y los

primeros afos como profesional de la ensefianza.

Mds recientemente, podemos comprobar como Day, Sammons y Stobart (2007)
diferencian las etapas de la vida profesional, organizandolas en seis fases, que a
continuacién exponemos, relacionadas con la actitud que mantiene el o la docente ante

el trabajo que desarrolla, siendo esta muy importante en cada etapa para su desempefio

profesional:

0 -3 afios Compromiso (apoyo clave de directores y supervisores)
4 —7 anos Construccion de identidad profesional, eficacia en el aula
8 —15 afios Tensiones crecientes y transiciones

16 — 23 afios

24 — 30 afos Pérdida de motivacion y problemas de compromiso

31 afnos o mas

Marcelo y Vaillant (2009, p. 54) recogen el trabajo realizado por Huberman et al. (1998),
ofreciendo en su obra la siguiente tabla donde se observa la comparacion entre seis
investigaciones llevadas a cabo por diferentes autores, sobre las distintas etapas dentro
de la vida docente, en la que hay bastante concordancia acerca de las fases por las que

pasa el profesorado, preocupdndose por no determinar un tiempo concreto a cada una,
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sino posibilitando que cada cual vaya evolucionando de una a otra fase con su propio

ritmo.
FASES INVESTIGACIONES
Fessler &
Unruh & Feiman & | Huberman et.
Gregore (1973) Burden (1982) Christensen
Turner (1970) Floden (1983) | al. (1989)
(1992)
Periodo inicial
d | . . Entrada a |la
€ 3| Llegar a ser | Supervivencia Formacion
1 o Supervivencia | carrera y
ensenanza profesor (primer afio) o inicial
socializacion
(1-6 afios)
Creciente _
dad Ajuste Diversificacién
2 segurida Crecimiento Consolidacion . Insercién
(2-4 afios) y cambio
(6-15 afos)
Periodo de
Madurez Estabilizacién
madurez
3 Madurez (més de 5 Renovacion cuestionamien | Competencia
(mads de 15
afios) to
afios)
Funcionamiento Entusiasmo vy
4 Madurez Serenidad
completo crecimiento
Conservaduris
5 Profesional Frustracion
mo
6 Desencanto Estabilidad
7 Cese y salida

Como hemos podido comprobar, hay una gran diversidad de autores y autoras que

intentan situar los diferentes pasos de docentes durante su vida profesional desde el

inicio de su experiencia laboral hasta el cese de la actividad. Si bien los plazos y fases se

observan ya mas flexibles, entendiendo que los procesos son individuales y diferentes

en cada caso y guardan relacién con otros aspectos externos a la persona que van

promoviendo el desarrollo profesional del profesorado dentro de las instituciones por

las que va pasando a lo largo de su practica docente.
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Teniendo en cuenta que el proceso que nos interesa especificamente es el que tiene
lugar durante los primeros afos de profesidn, a continuacidén, nos centraremos en
comprobar qué se ha publicado sobre las caracteristicas y condiciones concretas de este

periodo, intentando entender lo que viven las y los docentes en su insercidn profesional.

Caracteristicas del profesorado novel

Algunos de los trabajos que hablan sobre las caracteristicas del profesorado
principiante, lo hacen a partir de una comparacién con profesorado que por su

trayectoria es considerado experto.

Entre otros, nos parece interesante resaltar algunos que consideramos mas relevantes
por las aportaciones que han dado soporte a investigaciones posteriores sobre la

tematica.

Este es, entre otros, el caso de Berliner (1986; 1987) quien en varias publicaciones se
refiere en concreto al conocimiento y habilidades del profesorado experto, haciendo la
distincidn entre este y quienes inician su actividad profesional. En otra publicacion sobre

estas caracteristicas concretas, también.

Otras aportaciones que abordan estas diferencias en ambitos o areas mds concretas
dentro de la docencia son, por ejemplo, la que propone Berliner y Carter (1986)
analizando estas diferencias en la ensefianza especifica de las matematicas, o la de Duffy
y Roehler (1987), quienes resaltan las discrepancias que existen entre el profesorado
novel y el profesorado con mas experiencia en el area de la lectura. Continuando en esta
area, Moral (1998), comparte las diferencias entre profesores expertos y principiantes
recogiendo algunos rasgos en sus conclusiones que tienen que ver con la planificacién y

la ensefianza interactiva.

Publicaciones como las de Westerman, (1991) o Feiman Nemser y Parker (1990),
destacan las diferencias que se evidencian en sus investigaciones al comparar el

pensamiento y la manera de actuar en el aula.

Por otra parte, Rich (1993) y Alexander et al. (1992), centran estas diferencias entre
profesorado de reciente acceso y aquel que tiene mayor experiencia profesional en la
capacidad de reflexidon sobre su propia practica.
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Aqui se inicia un posicionamiento concreto sobre los criterios adecuados para distinguir
a los docentes expertos que, en la misma linea de Bereiter y Scardamalia (1986), hace
mencidn no sélo de un tiempo determinado de desempefio no inferior a cinco afios, sino

al nivel de competencia adquirida con constancia y empefio (Marcelo y Vaillant, 2009).

Por otro lado, Leinhardt (1988) nos habla del «conocimiento situado» (situated
knowledge) de las y los docentes expertos, desarrollado en el contexto de trabajo, que
permite al profesorado solucionar las dificultades propias de su actividad a través del
conocimiento elaborado en su practica. Este profesorado experto presenta también unas
caracteristicas diferenciadas que tienen que ver con sus destrezas, conocimiento y

estructura profunda del mismo (Bereiter y Scardamalia, 1986).

Ya en un ambito mds cercano, Marcelo (1995) nos expone la caracteristica mas
definitoria de los docentes recién incorporados, partiendo de los resultados de sus
investigaciones. Esta es, segun defiende el investigador, la dificultad que supone para el

profesorado novel, representar de manera abstracta los problemas a los que se enfrenta.

En afios posteriores, Perrenoud (2004), en el capitulo que dedica a la formacion de un
principiante reflexivo, nos ofrece una serie de rasgos caracteristicos que reconoce en el

profesorado novel, que tiene que ver con:

- las inquietudes provocadas al cambiar su posicion de estudiante a docente, y con ello su
responsabilidad en el aula;

- los momentos de incertidumbre que con el paso del tiempo se iran sosegando;

- la necesidad de un proceso mas extenso para la resolucion de problemas debido a la falta
de rutinas;

- la falta de experiencia en la gestidn del tiempo que le provoca tension; la angustia ante un
numero elevado de frentes a los que prestar atencion;

- lasoledad en esos primeros momentos previos al establecimiento de relaciones con el resto
de profesorado;

- la duda entre poner en practica lo construido en su época de formacion, tan reciente, o
seguir las dindmicas instauradas en el centro escolar; el exceso de involucracién ante lo
acaecido en el aula;

- la inseguridad ante lo que considera falta de herramientas para ejercer su labor como

docente;
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-y la preocupacion por las diferencias notables entre sus expectativas y la realidad, donde el
autor hace hincapié que no es responsabilidad de la falta de competencia del profesorado

sino mas bien a las caracteristicas complejas que engloba la actividad docente.

Ademads, el autor destaca lo que implica a su juicio la condiciéon de profesorado

principiante, resumiéndolo en los siguientes cuatro rasgos principales (p.19):

e Disponibilidad
e Busqueda de explicaciones
e Solicitud de ayuda

e Apertura a la reflexion.

Si bien las referencias mas actuales que mantienen el foco en comprender cuales son las
caracteristicas concretas de la o el docente durante este primer momento de desarrollo
profesional, esta atenciéon se fue derivando hacia las condiciones especificas que
influyen en este proceso, quitando el peso de la problemdtica de las cualidades
personales de las y los docentes noveles, al entender que hay una influencia evidente
tanto de la fase de formacién previa al acceso como del contexto en el que se va

desarrollando su practica profesional.

La socializacion, confrontacion de culturas

Cuando el profesorado accede por primera vez al centro escolar se ve inmerso en
una cultura establecida a través de costumbres y normas, escritas o no, que van a
suponer un reto en su integracion en este espacio ya configurado. A este proceso se le
da el nombre de socializacién y hace referencia a cémo el o la docente interioriza los

valores y las normas propios de la comunidad educativa para poder adaptarse.

Lacey (1977) identifica tres estrategias llevadas a cabo por el profesorado novel para

conseguir integrarse en la cultura institucional:

v Ajuste interiorizado: en el que asumen los valores y metas de la institucion, evitando asf
el conflicto.
v' Sumisién estratégica: cuando se asumen las concepciones, pero se mantienen reservas

personales ante ellas.
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v' Redefinicién estratégica: es en palabras del autor “conseguir el cambio causando o
capacitando a los que tienen el poder formal para cambiar la interpretacion que estos

tienen de lo que esta sucediendo en una situacién” (pp. 72-73).

Como observamos, estas estrategias tienen también que ver con las posibilidades que
se le otorgue, pero también las resistencias que desde las instituciones educativas se
ejerza sobre el profesorado, teniendo en cuenta que el docente novel, esta en clara

desventaja ante el posicionamiento de poder del claustro.

En relacion con lo anterior, la socializacién es también asumida por Van Maanen y Schein
(1979), como el proceso por el que los profesionales descubren la parte menos explicita
de la organizacién donde se acaban de incorporar. A través de esta socializacidn, se inicia
la asimilacién de la cultura de dicha organizaciéon dando lugar a tres posibles respuestas:
la aceptacion sin cuestionamiento, la incorporacion de conocimiento nuevo, o la
confrontacion para redefinir el rol que se debe asumir. Esta ultima respuesta genera un

conflicto entre los intereses propios y los de la organizacidn.

El modelo propuesto por Jordell (1985) a raiz de su estudio sobre la socializacién de los
docentes principiantes, presenta cuatro niveles distintos de influencia: la personal, la de
clase, la institucional y la social, asumiendo que ésta va mas alld del dmbito profesional

del profesorado que inicia su practica.

Zeichner (1985) considera la socializacion como producto de la interaccién entre
diferentes aspectos, entre los que se encuentran la experiencia como estudiante, el resto
del claustro escolar, la capacidad para influir por parte del personal que va a evaluar al
docente, familiares y amigos y la subcultura del centro escolar y de los profesionales que
trabajan en él. A partir de este momento, el docente pasa a ser miembro participante en

esa organizacion (Zeichner y Gore, 1990)

Wildman et al. (1989), exponen que es el alumnado, el resto del claustro y los familiares
de los estudiantes quienes generan una influencia mayor en la socializacidon de los
docentes noveles, ampliando asi la mirada y fijandose en los diferentes actores que

forman parte de este proceso.
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Posteriormente, Wanous (1992) realiza la siguiente propuesta en relacidn con las etapas

por las que transita la o el docente dentro del proceso de adaptacidn a los centros

educativos.

ETAPA

CARACTERISTICAS

Confrontacion y aceptacion de la realidad

del centro

Confirmacion o no de las expectativas previas
generadas.

Conflicto entre deseos e intereses laborales del
nuevo docente y el clima organizacional.
Descubrimiento de los aspectos personales que
seran reforzados por el centro, los que no lo
seran y los que seran sancionados.

Clarificaciéon de rol

Inicio de la tarea docente: grupos, materias,
tutorias, etc.

Definir el rol interpersonal en la relacién con los
companieros, con el coordinador o coordinadora
de ciclo o departamento y con la direccién
Desarrollo de capacidades para superar las
resistencias al cambio

Nivel de congruencia entre los resultados de la
autoevaluacion del propio desempefio y la
evaluacion a cargo de los responsables del
centro.

Aprender a trabajar en las condiciones
existentes: grado de concrecion de los objetivos,
funcionalidad de la estructura nivel
competencial de compafieros.

Auto ubicacion en el centro

Aprender qué comportamientos se adecuan a la
cultura de centro.

Resolucién de conflictos: derivados de la tarea
docente, entre compaiieros, con las familias,
con el entorno...

Desarrollo de compromisos con el centro y con
el trabajo derivado de la superacién de retos
profesionales.

Introduccién de cambios (en la autoimagen, en
las relaciones, en los valores personales...).

Percepcion del éxito en la socializacion

Logro de confianza y compromiso por parte del
centro.

Nivel de satisfaccion general.

Desarrollo de un sentimiento de aceptacién
mutua.

Desarrollo de mayor implicaciéon en el trabajo,
motivacién interna.

Intercambio de mensajes de aceptaciéon y
reconocimiento mutuo entre el docente y el
centro.
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Estas etapas no tienen una temporalizacién clara y asume, como otras y otros autores
gue ya hemos visto, que hay una diferencia significativa dependiendo de la apertura y
acogida de la institucidn escolar, asi como también depende de caracteristicas propias

de la o el docente, que tiene que ver también con su formacidn y trayectoria vital.

El proceso de socializacion es para Marcelo (1993; 1994) aquel que confiere al
profesorado principiante, las herramientas que necesita para poder configurar su propio
rol dentro de la institucién educativa, y es a través de este proceso por el cual que asume
la cultura que prevalece en el centro escolar donde desarrolla su actividad. La
experiencia previa en relacién con los docentes que formaron parte de su trayectoria, el
contacto con el resto de profesorado y ciertas experiencias en su biografia configuran de

una forma especifica este proceso.

Texeido (2009) abarca en su obra una gran cantidad de informacion referente al proceso
de socializacidon por parte del profesorado recién incorporado al centro escolar. Cabe
destacar la diferencia que realiza entre los estudios de corte mas tradicional que centra
el proceso en la institucién educativa, como los que hemos mencionados anteriormente
en este apartado, y los mas actuales que se enfocan en el docente que se acaba de

incorporar.

También desarrolla una serie de rasgos distintivos en el proceso de acogida por parte del
centro al profesorado principiante, exponiendo alternativas con respecto al grado de
planificacidn, sistematizacion, organizacion, implicacion colectiva, etc., incidiendo en el
resultado dispar seglin se opte por una u otra alternativa, e invita a los centros a observar
una serie de aspectos para procurar ejercer una acogida adecuada a los nuevos

miembros.

Mas alld de esta socializacion institucional, mencionada en las publicaciones que hemos
revisado, hay otros aspectos que inciden en la entrada y posterior desarrollo de la
actividad docente del profesorado. Nos referimos al complejo proceso de insercién

docente que desarrollaremos en el posterior epigrafe.
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El proceso de insercion a la docencia

Cuando hacemos referencia al periodo de insercién nos estamos refiriendo a los
primeros afios de actividad profesional por parte del docente. En este tiempo, el
profesorado recién incorporado debera realizar el cambio de perspectiva desde
estudiante a docente capaz de encarar y llevar a la practica las funciones y
responsabilidades que conforma su condicidn de profesional de la ensefianza (Vonk,
1996), y esto supone también una reconstruccion en la biografia del docente (Bolivar,

2006).

En este primer contacto se produce lo que ha descrito Simon Veenman (1984) como
“choque con la realidad”, definiendo la confrontacion de las ideas previas de la o el
docente de reciente incorporacion con la realidad que representa la tarea profesional,
haciendo que procure dar respuesta a las necesidades surgidas en el aula, a través de
actuaciones del tipo ensayo-error, descartando unas y probando otras segun las
circunstancias concretas a las que se enfrente, asi como los resultados que produzcan en

la situacion.

Autores como Wilson y D’Arcy (1987), otorgan un papel fundamental a las escuelas en
este proceso de insercién del profesorado novel, ya que le asignan la responsabilidad de
introducir al profesorado en la tarea docente y ser un apoyo en su desarrollo profesional.
Al concebir el desarrollo como un proceso inacabado, destacan la oportunidad de seguir
esta evolucion mas alla de los primeros afios (Tisher, 1980). Este mismo autor y otros
como Zuniwalt (1989), apuntan en publicaciones posteriores la relacidon entre la puesta
en practica del curriculum y el papel que asume el profesorado, como algo que inquieta

al docente en su primera etapa como profesional.

Esto provoca una falta de iniciativa a la hora de abordar los elementos curriculares,
favoreciendo que mantengan las practicas observadas y cierto inmovilismo a la hora de
realizar las adaptaciones necesarias a partir de las concreciones contextuales e

individuales a raiz de la realidad de su aula (Berliner, 1989).

En general, las publicaciones sobre esta tematica concluyen que el profesorado novel
accede a su inicio en la profesion con una falta de conocimiento real sobre la complejidad

de las tareas docentes, mucho mas holisticas que el simple hecho de presentar un
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contenido concreto a un grupo de estudiantes. Por otro lado, otorgan mayor importancia

a las vinculaciones personales y afectivas (Hollingsworth, 1989; Wade, 1994).

Sobre estas vinculaciones afectivas nos habla Marcelo (1991) en un estudio sobre las
dimensiones ambientales de los docentes noveles en el aula, siendo aquellos aspectos
relacionados con las actividades innovadoras dentro del proceso de ensefianza,

relegados a un segundo lugar.

El docente novel, en su confrontacion durante el proceso de insercidn, puede llegar a
sentirse frustrado y observar su inicio laborar como un fracaso a causa de diversos
factores, entre los que encontramos su experiencia previa como estudiante (Goodman,
1987, 1988); sus dudas sobre como afrontar sus responsabilidades (Bullough et al.
1992); la dificultad de ser una figura de autoridad y asumir el control del aula (Reynolds,
1992); ola manera de relacionarse con el resto del claustro y la cultura institucional que

representan (Talbert y McLaughlin 1993).

El profesorado tiene que descubrir lo que se espera de él o ella, a través de unas normas
y actuaciones que no siempre son explicitadas (Schempp et al. 1993). Durante el primer
ano, la idea sobre cual es su papel y cémo orientar su actuacion ird evolucionando a
través de las circunstancias vividas en el aula con su alumnado y la confrontacidn de sus
esquemas con el contexto (Olson y Osborne, 1991), lo que provocara modificaciones
gue, aunque modestas, son bastante significativas en relacién con su desarrollo

profesional (Bullough, 1991).

Cada docente ira reajustando sus esquemas y favoreciendo cambios encaminados a
lograr una mayor competencia profesional docente, si bien este proceso no tiene una
duracion fija, ya que depende de aspectos concretos tanto del docente en si, sus
circunstancias y su capacidad de traducir en la practica una actitud y conducta renovadas

(Bullough, et al. 1992; Cooke y Pang, 1991).

En su proceso de insercion, el docente debera aprender a reconocer los elementos de la
cultura escolar del centro donde desarrolla su actividad, tales como las normas, practicas
y modelos de dicho centro, para tener una amplia visién de los limites y posibilidades

gue van a ser aceptados por la comunidad escolar (Bullough et al. 1991).
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Debe comprender que, para dar respuesta a las multiples demandas y llegar a adquirir
las competencias que se le exige, tiene que conocer la influencia que, como

organizacion, tiene el centro en su clase y en su propia practica Zeichner (1983; 1993).

Si pretendemos profundizar en aquello que puede influir al profesorado novel a la hora
de construir y desarrollar unos pensamientos sobre la tarea docente, manifestandose
estos en la practica en el aula, y posicionandolo en un lugar concreto en este proceso de

ensefianza aprendizaje, Schempp et al. (1993) nos ofrecen los siguientes tres factores:

a) Biografia personal y sistema de creencias
b) Culturay contexto de la escuela,

c) Rol a desempefiar y expectativas sobre el desempefio de la funcidn docente.

Tendremos en cuenta que el profesorado llega a esta primera etapa de su vida
profesional con unas construcciones previas basadas en sus experiencias dentro de las
instituciones escolares (tanto aquellas que tuvieron lugar en sus primeros afos de
escolarizacién, como las vividas durante su formacidn especifica). Todas ellas seran
tomadas en cuenta a la hora de solventar las dificultades surgidas en el aula, siendo las
mas practicas a la hora de dar respuesta a situaciones concretas, las que prevaleceran
en estos primeros momentos de desconcierto y falta de seguridad en las propias

capacidades (Connely y Clandinin, 1985; Elbaz, 1983; Elbaz y Elbaz 1988).

En estos primeros afios de insercién profesional, el profesorado novel tiene que
aprender a construirse en su nuevo desempefio, adquiriendo las responsabilidades
propias de la actividad profesional y cambiando la perspectiva que como estudiante
habia construido del proceso de ensefianza-aprendizaje. Es un transito que implica un
cambio de papel en un tiempo complejo lleno de inquietudes profesionales y personales,

y que, en palabras de Vonk (1996), forma parte del desarrollo profesional docente.

Encontrar su rol profesional y establecer su identidad docente a través de pensar en su
practica no es tarea sencilla y por ello, pueden transcurrir varios afios hasta conseguirlo.

(Esteve Zaragaza, 1997).

El proceso de insercion no suele ser sencillo, si bien se reconoce la importancia de esta

etapa, las circunstancias que la contextualizan distan mucho de favorecer un ambiente
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propicio para este proceso, sin una colaboracidn entre profesorado mas experimentado
gue pueda ofrecer su mirada y captar la savia nueva de quienes llegan con aprendizaje
actualizados para aportar a la practica. Es mas bien un periodo de lucha en soledad y

supervivencia (Darling-Hammond et al., 1999).

Se observa estos primeros momentos con la complejidad de asimilar desde el primer dia
una serie de responsabilidades y cargas similares a las que se enfrenta el profesorado
mas experimentado (Marcelo, 1999). Partiendo de esta realidad, el docente debe
aprender sobre la marcha a conocer la diversidad de su alumnado y adaptar los
elementos del curriculum a sus circunstancias concretas y a la del contexto donde se
desarrolla, con unas herramientas que le permitan alcanzar a sus estudiantes los
objetivos propuestos, situdndose en un continuo cuestionamiento sobre la relacién

entre sus concepciones y los requerimientos reales del aula.

La manera como lo asuma y el desarrollo que experimente en este tiempo tendran su
reflejo tanto en los resultados de sus estudiantes como en la evolucién de su identidad
profesional docente. A pesar de los numerosos estudios que refutan la importancia de
esta primera fase de iniciacion a la enseflanza, hay una falta de consideracién a nivel
normativo e institucional de esta situacién tan compleja que es experimentada de

manera obligada por cada docente que se incorpora al mundo laboral. (Marcelo, 2000)

Feiman — Nemser (2001) recogen las dos tareas que el profesorado novel debe cumplir
en su primer contacto profesional con la practica, ensefar y aprender a ensefiar.
Consideran que algunas de las competencias necesarias para desarrollar las labores
docentes sdlo pueden ser aprendidas a través del contacto con la realidad educativa.
Esto hace que el primer afo resulte clave en la transicion, aprendizaje y descubrimiento

de las caracteristicas y necesidades que surgen en el contexto escolar.

Por su parte, Britton, Paine, Pimm & Raizen (2002), insisten en la necesidad de
diferenciar ese periodo primordial en el desarrollo profesional del docente, asumiendo
gue representa mucho mads que el simple paso desde la formacidn inicial a la formacién
continua. En esta misma publicacién, dejan constancia de la importancia de entender
este periodo de insercién como una fase bien diferenciada, tanto de la formacién inicial

como de la continua, y con mucha repercusion en el desarrollo profesional.
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Y en ese proceso clave es la institucidon educativa la que debe asumir como
responsabilidad propia la necesidad de facilitar las condiciones adecuadas, ademas de
favorecer el intercambio del profesor novel con el resto de la comunidad educativa.

(Cochran-Smith 2004).

Bransford et al. (2005), desarrollan la idea del experto adaptativo, basada en la
necesidad por parte del docente de adaptarse a los continuos cambios a diferentes
niveles cuestionando, modificando y ampliando sus competencias con el fin de dar
respuestas adecuadas a las demandas que van a ir surgiendo a lo largo de su vida

profesional.

Dentro de esta funcidon a la que se enfrenta el docente recién incorporado, relativa a
aprender a ensefiar, algunos autores y autoras han responsabilizado al proceso anterior
de formacion inicial, de la falta de estrategias que le permitan asumir la resolucién de
las situaciones surgidas de la practica, criticando aspectos que tienen que ver con la
burocracia de su organizaciéon (Cochran-Smith et Fries, 2005; Feiman-Nemser, 2001).
Aunque esta opinidn no es unanime y hay quien expone una teoria diferente sobre la
influencia directa de la formacidn inicial, y propone que se centre la atencién a los
aspectos relacionados con el proceso de aprender a ensefiar (Berliner, 2000), quien
destaca la importancia de mantener la atencién no sélo en la primera fase del
aprendizaje docente (formacion inicial), sino también en las siguientes etapas del

desarrollo profesional (insercion y formacion continua).

La duracion del proceso de insercién no esta establecida de antemano, puede durar un
tiempo determinado en cada caso concreto, ya que depende tanto de lo que tarde el
profesorado novel en reconocerse y asentar su posicion en el centro escolar, como del
propio contexto donde se desarrolle la actividad del docente. Todo esto tendrd su reflejo

en la configuracidon que realice de su identidad docente.

La revision realizada por Totterdell et al. (2004), considera este periodo como un
continuo, donde se le ofrece la ayuda necesaria al nuevo miembro para que se vaya
socializando con la cultura de centro, adecuando las herramientas y encaminando el

desarrollo profesional, aumentando la retencidn profesional del docente.
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Durante este proceso, segun Feiman-Nemser (2003), el profesorado se tendra que ir
descubriendo dentro de su propia prdctica, a la vez que va seleccionando cuales van a
ser las estrategias y contenido necesario para llevar a cabo su labor docente. Pasaran
algunos afios hasta que logre conseguir las competencias requeridas y a partir de ahi,

convertirse en experto.

Como ya han recogido otras autoras y autores, el paso del aprendizaje en la formacién
inicial hasta la formacidn continua, una vez iniciado el desempeno docente, es mucho
mas que un mero cambio en la actividad. Es, en realidad un proceso que se lleva a cabo
de forma gradual, el cual se inicia en el tiempo intermedio de la insercién. Si observamos
la formacién del profesorado como un continuo a lo largo de sus afios en la profesion,
nos daremos cuenta de la necesidad de mantener una linea coherente entre estos
momentos concretos de aprendizaje, aportando en cada una los elementos suficientes
y adecuados para cubrir ese momento en el camino del desarrollo docente. Esta realidad
esta recogida en el informe de la Organizacidon para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmicos [OCDE] (2005), que, ademas resalta la importancia de los primeros afios de
ejercicio y pone el acento en la necesidad de ofrecerles un soporte que favorezca el paso

productivo por esta fase.

El objetivo primordial de esta formacion durante el periodo activo de la profesion
docente tiene mucho que ver con la capacidad de afrontar de manera exitosa las
complejas circunstancias que van surgiendo en la prdactica diaria, preparando al
profesorado para asumir el papel de aprendices durante toda su etapa profesional. En
palabras de Bransford et al. (2005), se pretende formar a expertos adaptativos

conscientes de dichos requerimientos.

En estos primeros afios, los profesores noveles aprenden a partir de sus propios errores,
en su lucha por llegar a ser el inexistente modelo que han construido a través de su época
de formacidn y experiencias escolares (Esteve, 2006). Se inician como profesionales y
sienten la necesidad de dar respuesta a los requerimientos que van surgiendo en la
realidad escolar donde se desenvuelven. En estos momentos resulta primordial que el
profesor principiante mantenga una actitud de confianza y respete su proceso, de esta
manera obtendra también el reconocimiento por parte del resto de la comunidad

educativa.
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Para procurar un desarrollo profesional adecuado hay que tener en cuenta, seglin nos
indica Marcelo (2007), que el periodo de insercién se configura como un periodo clave
dentro de la modificacion de esquemas que supone convertirte en docente. Este periodo
esta bien diferenciado e implica mucho mas que un mero intermedio entre la formacién

previa recibida antes de iniciar las labores profesionales y la formacion continua

Teixidd (2009) realiza una reflexién en su obra sobre el papel fundamental de la
comunidad educativa incluyendo en ella profesorado, estudiantes y familias, y la
necesidad de crear una vinculacién que asegure un trabajo colaborativo cuya direccion
sea alcanzar un objetivo comun, para lo que resulta imprescindible un conocimiento
profundo de las nomas, procedimientos y valores. De ahi la importancia de implicar en
este cometido a los y las docentes recién incorporadas de manera que integren estos
elementos a sus habitos y actuaciones para entrar a formar parte del equipo docente y

favorecer el desarrollo del centro escolar.

Ya en fechas mas actuales, podemos encontrar publicaciones que siguen haciendo una
revision de los procesos de insercidn llevados a cabo por el profesorado novel, desde

realidades muy dispares y poniendo el foco en aspectos concretos.

Un ejemplo de ellos son las investigaciones desarrolladas en los ultimos afios por
investigadoras e investigadores en América Latina, en la que profesionales de diversos
paises, como Chile (Beca y Boerr, 2020; Cisternas, 2018), Uruguay (Mancebo y Coutinho,
2021), o México (Sanchez, 2018). Todas estas publicaciones buscan profundizar en las
experiencias que han sido documentadas, con mayor o menor implicacion de las
politicas educativas de los diferentes paises, para asi conocer la incidencia que ha
supuesto en la comunidad docente, destacando la necesidad de establecer un
acompainamiento real y efectivo por parte de profesorado con mayor experiencia, algo
gue retomaremos en posteriores apartados. Por otra parte, se realizan comparativas con
poblaciones cercanas buscando conocer las diferencias y similitudes entre las
percepciones que el profesorado tiene en relacion con las condiciones que se
encuentran en su insercion profesional, o cuales son las carencias que perciben en la

formacion y que les dificulta su posterior desarrollo.

En este mismo contexto, las investigadoras colombianas Calvo y Camargo (2015)

desarrollan un programa de formacion para las y los docentes recién incorporados,
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donde centran su atencion en conocer qué sucede en el momento que este profesorado
se introduce en las instituciones, asumiendo la cultura ya establecida y desplegando los

saberes que han ido elaborando.

Es cierto que, en relacidn con las investigaciones desarrolladas en América Latina, hay
una autora que sobresale por la cantidad y calidad de aportaciones que ha realizado en
las ultimas décadas. A destacar en este apartado las publicaciones de los ultimos afios
(Vaillant, 2021; 2022) en las que profundiza de una manera holistica en los procesos de
insercion, analizando las dificultades vinculadas con el acceso al trabajo y las condiciones
de contratacidn, entre otras cuestiones. Determina que la falta de continuidad de las
politicas de insercidn provoca que las consecuencias de las mismas no sean las deseadas,
y destaca la falta de vinculacion de éstas con la formacion profesional de las y los

docentes desarrolladas en los afios previos al inicio laboral.

También se centra en estas condiciones de trabajo, asi como en los elementos que
dificultan o ayudan en el proceso de insercidén, la investigacion publicada por Nunez et
al. (2018), en esta ocasion a través de entrevista con profesorado novel que desarrolla

su practica en Quebec, Canada.

Otro tema relevante que aparece en las publicaciones de los ultimos afos respecto a la
insercidon es la conveniencia de fomentar las relaciones de la o el docente recién
incorporado con profesorado del centro (Marent et al. 2020), de manera que pueda ir
conformando una red de apoyo profesional. Estas investigaciones concluyen que la
creacion de esta red tiene incidencia en las actitudes y actuaciones dentro del centro

escolar (Thomas et al., 2019).

En ese mismo sentido, Caena (2021) incide en la idea de contar con esa red de apoyo a
docentes para que puedan formarse como profesionales con capacidad de adaptacién a

los cambios que se van produciendo en la realidad.

También se destaca, en la aportacién de Flores (2021) analizando la situacién actual
portuguesa, la necesidad de concebir esta induccién profesional como nexo entre la
formaciodn inicial y continua, implicando asi a las instituciones (politicas, de formacién y
los centros escolares) en la elaboracidn y puesta en practica de programas que faciliten

este proceso.
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Avalos (2016) realiza una revisidn internacional de investigaciones desarrolladas desde
el afio 2001, centrdndose en tres aspectos concretos que tienen relacién con la identidad
de las y los docentes, las actividades desarrolladas con su alumnado y otros aspectos

sociales, emocionales y cognitivos.

Nos parece relevante la aportacion de Zeichner (2020) que introduce con su publicacion
conceptos como profesionalidad democratica, argumentando la necesidad de orientar
la formacién de profesorado desde un enfoque decolonial, de manera que se intente
paliar las fricciones existentes entre esta formacién inicial, las comunidades y las
escuelas, aprovechando el potencial democratico de la educacién publica y

cuestionando las jerarquias de poder y conocimiento con una vision emancipadora.

Volviendo a un contexto mas cercano, Correa et al. (2015) presentan un estudios sobre
la construccién de la identidad profesional de profesorado novel de Educacidn Infantil,
en el que cuestionan a través de una indagacion narrativa el choque de realidad descrito
por Veenman (1984) en el contexto actual, en el que se categoriza al profesorado segun
su falta de experiencia sin tomar en consideracion las aportaciones a los centros

escolares de estas y estos docentes respecto a la posibilidad de innovacion.

Como hemos podido conocer en las aportaciones que hemos ido mencionando, los
objetivos que se persiguen en este periodo de insercién es que el nuevo docente conozca
la cultura del centro, se identifique con ella y, a partir de ahi, reconstruya su propia
identidad, sin dejar de tener en cuenta el contexto donde se desarrolla. Dependiendo
de la cercania entre el pensamiento propio y el desarrollado por el centro, el proceso
sera mas o menos complejo. Para facilitar este proceso y solventar algunas de las
dificultades propias de este periodo inicial docente, se empezaron a elaborar y poner en
practica programas que ayudasen al profesorado implicando al resto de agentes e

instituciones que forman parte de la comunidad educativa.

Programas de insercion

En este epigrafe nos vamos a detener en analizar las caracteristicas y utilidades que
ofrecen los programas elaborados para dar respuesta a las dificultades y problemas que

acabamos de mencionar, procurando que el proceso de insercion en la practica
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educativa sea vivido como un tramite agradable y enriquecedor. Conoceremos las
similitudes y diferencias de estos a través del tiempo y espacio (diversas épocas y
distintos paises), y para terminar tendremos la oportunidad de comprobar la realidad de

nuestro pais con respecto a las ayudas y apoyo al docente recién incorporado.

A fin de buscar alternativas que procurasen paliar las situaciones adversas a las que cada
dia se enfrenta el profesorado novel, son varias las teorias y propuestas que se han
llevado a cabo en los ultimos afos (mayoritariamente desde finales de los ochenta en
adelante) y que se centran en elaborar programas especificos de formacidn o iniciacion

a la docencia.

En una primera revisién, hemos tenido acceso a material de caracter tedrico que
presentan conceptos y aspectos fundamentales para la elaboracién de dichos
programas, recogiendo las caracteristicas que deben cumplir para adaptarse a las
necesidades reales expresadas por el profesorado. Posteriormente, hemos tenido
acceso a articulos, donde se recogen investigaciones llevadas a cabo para evaluar o
analizar la puesta en practica de estos programas, que en algunos casos estan ya
institucionalizados, comprobando el impacto que tienen en los docentes recién

incorporados.

Estos programas son propuestas especificas para la etapa de insercidn, distinta a la
formacion inicial y a la formaciéon continua. Hay una gran variedad, en cuanto a
caracteristicas y contenidos, sin embargo, en todos los casos tiene una gran importancia

aspectos como la intensidad y duracion de éstos.

Podemos iniciar esta revisidn haciendo alusion a la aportacidn realizada por Katz y Raths
(1985), quienes recogen en su obra los parametros que estiman necesarios para que
estos programas se instauren en el sistema educativo, resaltando entre otros, la

duracioén, objetivos y evaluacién.

Zeichner (1988) posteriormente reconoce la necesidad de llevar a la practica un

programa especifico de formacion para profesorado novel.

Esta formacion elaborada para docentes al inicio de su actividad esta conformada, segun

Wubbel et al. (1987), por tres fases determinadas:
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- las primeras cuatro semanas corresponderian a la fase «diario» (el profesorado anota
preocupaciones, reflexiones, etc.);

- las seis semanas posteriores, encontramos la fase llamada de observacion en clase y
aparece la figura del mentor (que abordaremos en el préximo apartado);

- por ultimo, llega la fase individual, de seis meses de duracién.

Moffet (1987), en cambio lo divide en seis fases e implica, ademas de formacion
especifica a profesorado novel y mentores, una descarga horaria a los primeros,

mejorando de esta manera la presion del tiempo.

Schlechty y Whitford (1989) destacan el papel fundamental de los centros escolares a la
hora de la elaboracion y puesta en practica de los programas, ya que son éstos los que
van a tener la capacidad de ofrecer al principiante la ayuda que precisa en su quehacer

diario.

Si nos centramos en las caracteristicas que deben reunir estos programas de iniciacién
docente, podemos encontrar trabajos como el de Huling-Austin (1990)*° que, al revisar
las investigaciones anteriores sobre esta tematica, determind la necesidad de que estos
estuvieran adaptados a las necesidades especificas del docente novel, volviendo a
otorgar gran relevancia al profesor tutor (o de apoyo). Por ultimo, hizo hincapié en
solucionar las cuestiones relativas a las condiciones en el trabajo en cuanto asignacién
de grupos y materias mas complejas que al profesorado con mayor tiempo de servicio

en los centros.

En esa misma obra nos ofrece un listado de objetivos a lograr a través de estos
programas, que guardan relacién tanto con las necesidades expresadas por el docente
novel hasta con la transmision de la cultura institucional al profesorado de nueva
incorporacién. Al mismo tiempo nos pone sobre aviso de posibles circunstancias
adversas que pueden dificultar la puesta en practica del programa, circunstancias tales

como la carga lectiva y la falta de implicacién del centro escolar.

15 Atends y Tigazio-DiGilio (2000) al igual que Wong en (2004), también recogen unas caracteristicas

fundamentales para la elaboracién de programas a raiz de revisiones mds recientes.

108



Carter y Richardson (1989), destacan tres componentes en los programas de iniciacion,
gue tienen que ver con el concepto de ensenanza, el conocimiento que se les quiere
ofrecer y las herramientas necesarias para la elaboracién de dicho conocimiento por

parte del profesorado novel.

Cooke y Pang (1991), introducen la idea de la realizacidon de un diagndstico antes de la
elaboracion de los programas de insercidn, a fin de tener la certeza de que parten de las

necesidades reales de ese profesorado y contexto determinado.

Cirello et al. (1992), abordan uno de los problemas reconocidos por los docentes
noveles, el sentimiento de soledad. Su idea es la de integrar en los programas, grupos
de trabajo formados por profesorado en la misma situacién de inicio que sirvan como

soporte en esta primera etapa.

En otras publicaciones, entre ellas las realizadas por Korthagen (1988), Calderhead
(1988b), Anning (1988), y en Espaiia, Marcelo (1995), resaltan la necesidad de que estos
programas de induccion estén orientados hacia una practica mas reflexiva por parte del

docente novel, y que acompafie al profesorado mas alla de estos primeros afos.

Este ultimo, con una amplia experiencia en el estudio del proceso de insercidon docente
tanto a nivel nacional como en experiencias desarrolladas en América Latina, reconoce
la falta de un programa que facilite la induccion en la profesion docente a través de la

reflexidn y analisis de las practicas que llevan a cabo dentro de las aulas.

En su obra, Marcelo (1995) reconoce al docente como un prdctico reflexivo, idea
compartida por algunos investigadores y formadores?® y ofrece algunos elementos que
pueden ayudar en la busqueda de esa reflexidn, tales como diarios, grabaciones de las

clases, discusion de material de formacion, etc.

Tras la realizacién junto a su grupo de investigacién, de un estudio donde pone en
practica un programa de elaboracién propia con profesorado novel (curso 1991-1992),

reconoce como caracteristicas importantes, la necesidad de formar grupos reducidos,

16 (Handal y Lauvas, 1987; Schon, 1987, Zabalza, 1988, Fernandez Pérez, 1988; Calderhead, 1989; Medina y

Dominguez, 1989; Villar, 1990; Marcelo, 1991; Liston y Zeichner 1991; Tabachnick y Zeichner, 1991; Pérez Goémez,
1992). Reiman y Sprinthall (1993), Marcelo (1996)
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que el andlisis se base en la practica diaria del docente principiante, y la presencia del

mentor, un profesor mas experimentado que oriente el trabajo reflexivo.

Con respecto al contenido que deberia formar parte de los programas de insercion, Vonk
(1995) nos presenta un modelo que pretende estructurarlo a partir de las distintas areas
de competencia profesional. Asi nos encontramos estas tres dimensiones: la personal, la

contextual y la dimensidn de conocimiento y destrezas.

No queremos pasar por alto otro estudio llevado a cabo en Inglaterra por Totterdel et al.
(2004), quienes han realizado un analisis sobre la evaluacidon de los programas de
formacion docente en su pais, en los que se favorecen las condiciones del profesorado
novel reduciendo su carga docente, ofreciendo la experiencia de un profesor de apoyo

y actividades de formacién especifica.

Si hacemos una mirada general a los diferentes estudios e investigaciones que se han
llevado a cabo en el mundo en relacién con la elaboracidén, puesta en practica o
evaluacion de programas especificos orientados para el docente novel, nos

encontrariamos con la siguiente imagen:

- Descripcidn realizada por Geva-May y Dori (1996) de un programa de induccidn
organizado por las universidades y puesto en practica en Israel con caracter obligatorio,
donde se plantean como obijetivos la facilitacion en el primer transito de estudiante a
docente, asi como en su integracion y con el material docente. Incluye la realizacion de
encuentros y la presencia de dos profesores mentores.

- En Australia, Hargreaves (2003), Little (2002), Ingvarson et al. (2005), realizaron un
estudio sobre cuatro programas de formacion continua, resaltando los componentes
gue han sido de mayor utilidad para la consecucién del objetivo de mejora planteado.

- Smith e Ingersoll (2004), clasificaron en su estudio los programas de induccidon
profesional elaborados en USA (entre 1990 y 2000), en tres tipos, dependiendo de la
colaboracidn y recursos destinados al mismo. Llegaron a la conclusién de que, como ya
hemos resaltado en algunas de las anteriores investigaciones, la figura y trabajo del
mentor, asi como la existencia de una colaboracidn con otros docentes, eran aspectos
clave para el éxito de tales programas.

- Imbernon (2004), nos habla también de los programas de formacion especifica que se

elaboran y desarrollan en Gran Bretafia, conocidos como Beginning Teacher Induction.
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Si nos centramos en el caso de Espafia, nos encontramos con la ausencia de programas
de formacién especificos para el profesorado principiante, algo que ya recogen algunos
informes internacionales como Eurydice (2004) y también OCDE (2005), subrayando
gue, a tenor de los resultados de investigaciones que vincula los resultados del alumnado
con la calidad de los docentes, existe la necesidad de centrar la formacidn continua que

garantice un desarrollo profesional durante todos los afios de ejercicio profesional.

Ante tal perspectiva, algunos investigadores como Esteve (2006) y Montero (2006), o
Eirin et al. (2009), ya han advertido de la necesidad de atencién al profesorado noveles
y su desarrollo profesional en el centro, mas alla de los requerimientos, claramente
burocraticos, a los que se resume casi en su totalidad el tratamiento especifico del
docente en su primer afio de practica, antes de su integracion en el cuerpo de

funcionarios de la docencia en la ensefianza publica en Espafa.

Si seguimos en el contexto espafiol, volvemos a mencionar las aportaciones de Marcelo
(2018; 2020) que, junto a su equipo (Jaspez y Sanchez, 2019) y en colaboracién con el
gobierno de Republica Dominicana, han elaborado un programa de induccion
(INDUCTIO) que se ha desarrollado en este pais durante los ultimos afios, que
posteriormente ha sido ampliamente analizado, buscando la incidencia que este ha
tenido en las y los docentes que han ido incorporandose a las escuelas. En estas
investigaciones han ido conociendo los problemas o dificultades que las personas
participantes han experimentado en este proceso, a través de los diarios de mentores,
los niveles de satisfaccion de quienes han formado parte del programa, asi como

aspectos a tener en cuenta para su mejora.

Si continuamos con la revision de publicaciones referidas a programas de
acompainamiento desarrollados en Sudamérica, hay otras aportaciones relevantes que
analizan desde hace algunos afios a través de la experiencia de quienes participaron.
Este es el caso de la aportacion de Alliaud (2014) al investigar el programa puesto en
marcha por el Ministerio de Educacion Nacional de Argentina, o el libro publicado por
Souza (2016) que recoge investigaciones realizadas en Brasil y otros paises que han sido
presentadas en diversos congresos internacionales cuya tematica ha sido la formacion

de profesorado principiante y su insercion a la docencia.
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También desde Uruguay, Rodriguez y Marquez (2021) dan a conocer la experiencia del
“Proyecto Acompafamiento a docentes noveles del Uruguay”, iniciado en el afio 2010y
cuya pretension era la de mejorar la integracidn en las instituciones escolares donde se
integran, poniendo el acento en el acompafamiento al profesorado durante los primeros

anos de desempeiio.

Distanciandonos ya de estas revisiones, la investigadora chilena Carolina Donaire (2021)
presenta un estudio en el que cuestiona el avance de los discursos sobre induccién o
insercidon docente que promueven los organismos internacionales, en este caso la OCDE
y UNESCO, en los que se demuestra la efectividad respecto a las actuaciones en el aula

y la disminucién del abandono del profesorado novel.

Nos parece interesante mencionar otras publicaciones internacionales que se han
enfocado en conocer el nivel de bienestar conseguido a través de la tutorizacion en este
periodo (Wilcoxen et al. 2020); analizar las causas de estrés durante los tres primeros
afios (Harmsen et al. 2019), o las aportaciones de Milton et al. (2020) y Colazzo y Cardoso
(2021), donde se presentan las percepciones de los diferentes agentes educativos y

participantes en programas de insercidon y mentoria.

Finalizamos este apartado, con vistas a centrarnos mas en la figura del mentor o tutor,

gue aparece como clave en los programas de insercidn que hemos ido mencionando.
= |a tutorizacién o mentorazgo como elemento clave

En la mayoria de los programas de induccion o formacion especifica del profesorado
de nueva incorporacion a los que hemos hecho referencia, aparece la figura central de
un profesional experimentado que pretende ser el apoyo del novel durante el tiempo de
duracion del programa concreto. Autores como Galvez-Hjornevick (1986), Carter (1990),
Livingston y Borko (1989) o Bolam et al. (1995), destacan su importancia dentro del

desarrollo de estos programas.

Las caracteristicas que debe reunir el profesorado que desarrollard la labor de mentor
seran de naturaleza personal (para el trato y el establecimiento de relaciones con los
docentes noveles), y profesional (con estrategias didacticas suficientes y demostrables).

(Franke y Dahlgren, 1996).
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Al profesorado mentor, encargado de tutorizar a docentes noveles se le describe como
un profesional experimentado en el acompafiamiento y orientacién en el proceso de
aprender a ensefiar (Kerry y Mayes, 1995; Vonk, 1995). Se le presupone con la capacidad
de supervisar y dirigir el trabajo del profesorado principiante, forjando con este una
relacion donde su papel vaya evolucionando, pasando a ser mas secundario a medida
que la o el docente novel vaya tomando mas protagonismo en sus decisiones y actuacién

en el aula (Gray y Gray, 1985; Marcelo 1993).

En relacion con las funciones que tiene que desarrollar en estos programas de insercion,
Gold (1992) recoge la responsabilidad del profesorado mentor para afrontar las
necesidades del docente novel tanto a nivel emocional, social e intelectual. Asi, Bey y
Holmes (1992) plantean la necesidad de que el profesor mentor apoye, oriente y ayude
al profesorado principiante, sin implicarse en la evaluacion de éste, y disponiendo del

tiempo suficiente que le permita establecer una comunicacion fructifera entre ellos.

Maynard y Furlong (1995) exponen tres modelos diferentes de mentorazgo: el de
imitacion, el de competencia y el reflexivo, mientras que Elliott y Calderhead (1995),
basados en el modelo que desarroll6 Daloz (1986), clasifican en innovadoras o

conservadoras las actividades planificadas por parte del mentor.

En Espaiia, Marcelo (1999) realiza una revisiéon de diversas investigaciones que han
puesto el foco en las dificultades que atraviesa el profesorado novel durante su proceso
de insercidn, analizando a su vez las caracteristicas de programas puestos en practica en
diferentes paises. En este analisis cobra importancia la figura del docente mentor como

eje fundamental en el disefio y desarrollo de estos programas.

Una década después, Eurin et al. (2009) retoman en su publicacién la figura del
profesorado mentor como asesor y apoyo de docentes noveles que inician su trayectoria

profesional, a través del feedback entre ambos que busca promover la mejora educativa.

Esas mejoras vuelven a surgir cuando Corral y Martin (2015) concluyen que el
acompafiamiento al profesorado novel por parte de una o un docente con mayor
experiencia durante los procesos de mentoria, pueden favorecer aspectos como la

gestion del aula o el reconocimiento de las emociones del alumnado.
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Mads actualmente, recogemos las aportaciones de experiencias latinoamericanas a través
de investigaciones, como la realizada en México (Salinas y Rodriguez, 2019) en el que se
utiliza un enfoque sociocultural para conocer lo que significé la tutorizacion para las y

los docentes noveles que habian participado de esta experiencia.

También consideramos de interés la publicacion de Reséndiz (2019) en la que se
describen diferentes modelos de insercidén y tutorizacién para profesorado novel, que

son llevados a cabo en diversos paises, como México, Colombia y Republica Dominicana.

Desarrollo profesional del docente, desde la formacion inicial hacia la reflexion prdctica

de la experiencia

Es conocida la percepcidn de los profesionales docentes sobre la distancia que existe
entre aquello que se pretende ensefiar en la formacion inicial incluyendo los
conocimientos tedricos y herramientas didacticas, y la realidad que se experimenta en
los centros escolares (Feiman-Nemser, 2001). Dicha distancia provoca que, como ya
hemos comentado, a la hora de afrontar la practica, no se evoque lo aprendido en su
preparacion profesional, y se opte por imitar modelos de ensefianza previos
(profesorado de su época de estudiantes) o contemporaneos (compafieras o

compaiieros del centro), por estar mas apegado al pragmatismo que estiman necesario.

Cuando hablamos del desarrollo profesional del docente estamos haciendo referencia al
proceso de adquisicidn y elaboracién de competencias necesarias para llevar a cabo las
tareas y responsabilidades profesionales en un contexto y tiempo cambiante. Este
proceso, en palabras de Marcelo (1999), abarca un tiempo prolongado y se va
adecuando a las modificaciones que el docente realiza en su recorrido por las diferentes

etapas a nivel personal y profesional.

Marcelo hace referencia a los estudios que Cochran-Smith y Lyte (1999) han realizado
acerca de las relaciones entre conocimiento y la practica que se realiza en la formacién
docente, diferenciando entre Conocimiento para la prdctica (conocimiento formal que
surge de la investigacion universitaria y entiende que a mayor conocimiento mayor
eficacia en la practica), y Conocimiento en la prdctica (que surge del conocimiento en la

accion y se basa en la reflexion y narrativa de la propia practica). Concluyen que el
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conocimiento se elabora de forma colectiva a partir de elementos contextuales y de

investigacién conjunta para el desarrollo escolar.

Este mismo autor sefiala que el proceso al que hacemos referencia ha sido objeto de

estudios a través de diversas teorias:

e Resaltando las preocupaciones del profesorado, siendo estas indicativas de la etapa en
la que se encuentra el profesional de la ensefianza.

e Desde la perspectiva del proceso de madurez cognitiva que el docente desarrolla a
través de la experiencia.

e Otorgando una mayor importancia a los elementos sociales de la cultura escolar del
centro donde desarrollan su practica docente (normas, valores, conductas, etc.), que el

profesorado novel debe asimilar (Schempp, Sparks y Templin, 1993).

Algunas investigaciones coinciden en la concepcién del desarrollo como un aprendizaje
continuado en el tiempo (Burden, 1990; Huberman, 1991), con modificaciones
constantes segun las experiencias que vaya viviendo, los contextos y las fases de

aprendizaje donde estas ocurran (Day, 1997; Marcelo, 1999).

Estas etapas a las que se hace referencia son precisamente las que ya hemos
contemplado en epigrafes anteriores, que conducen al docente desde la fase previa en
su formacién inicial, en la insercién al mundo laboral como profesorado novel, hasta
llegar a adquirir las competencias que lo conduzcan a conseguir la categoria de experto,
a través de la interaccién entre las caracteristicas propias de la persona y el contexto en

el que se desenvuelve (Burden, 1990).

La etapa inicial de insercidén a la docencia en la que el sentimiento generalizado del
profesorado principiante es la inseguridad ante un mundo que conocen desde otra
perspectiva (la de estudiantes) (Johnston y Ryan, 1983), y resulta clave, como ya hemos
visto, en el asentamiento y reconstruccién de esquemas cognitivos sobre el proceso de
ensefianza y aprendizaje, sin embargo, es también la gran olvidada por parte de las
instituciones encargadas de ofrecer la formacién adecuada a las demandas docentes

(Vonk, 1994).

Otro aspecto clave seria reconocer que la preocupacioén por el aprendizaje y evolucién

del alumnado es la principal motivacidon profesional de los docentes, junto a otras
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recompensas de indole econdmico o de reconocimiento, siempre que este depare un
enriquecimiento en la relacidon con los estudiantes. En relacidén con esto, Day (2006)
plantea un proceso de ensefianza-aprendizaje eficaz, surgido de la pasién de los

docentes, que incida en la capacidad de aprendizaje del alumnado.

Introducimos ahora un nuevo elemento con relacidn al aprendizaje por parte del
docente, el valor de la experiencia como aportadora de conocimiento. Ya hemos hecho
referencia en algin momento al valor de la practica escolar para confrontar y reconstruir
conceptos y esquemas elaborados en la etapa previa al inicio de la profesidn, y se puede
decir que incluso en ese tramo de la formacion primaria, ya son una demanda las
experiencias llevadas a cabo en centros, donde la realidad escolar se hace presente en

cualquiera de las actuaciones.

Sin embargo, como expresa Zeichner (1980) el poder otorgado a la experiencia préctica
para la formacién de profesorado al estimar que provoca un mayor conocimiento de este

se ha convertido en un mito.

También durante el primer afio de docencia, la experiencia es considerada la mayor
fuente de formacion por parte del profesorado, relegando los cursos tedricos de

formacion especifica.

Pero si hablamos del valor de la experiencia, debemos retroceder hasta 1938 cuando
Dewey defendié la necesidad de una experiencia de calidad (1938), proponiendo el
desarrollo de una Teoria de la experiencia que designase el valor de la calidad, tanto en
un aspecto inmediato (dependiendo si es agradable o no para el sujeto), como en la

influencia que esta tenga en posteriores circunstancias de aprendizaje.

Al referirnos a las experiencias, tenemos también en cuenta el contexto donde se
desarrollan, asi como los participantes que dan sentido a dicha experiencia. En este
sentido, Eisner (1988, p.15) expone que “lo que experimentamos esta determinado por
el lenguaje tedrico a través del cual nos socializamos profesionalmente”, resaltando el
conocimiento elaborado con anterioridad que el docente aporta a las actividades que

realiza.

Marcelo (1992) aborda en su obra unas cuestiones relacionadas con el aprendizaje a

través de la experiencia por parte de los docentes. En el capitulo primero, dedicada a la
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fundamentacidn tedrica de la investigacion que da lugar al libro, realiza una amplia
revision sobre los estudios e investigadores que han analizado el tema, para intentar dar

respuesta al qué y como aprende el profesorado a través de la experiencia.

Para encontrar respuesta a la segunda pregunta sobre la manera en la que los docentes
aprenden a ensefiar, Marcelo (1999) recurre a la revision realizada por Pintrich, donde
el autor analiza los modelos de desarrollo que pueden aportar luz sobre la manera de
aprender de los docentes, resaltando los siguientes principios que asumen los Modelos

Contextuales y “Life-Span”:

1. El desarrollo es un proceso que se produce a lo largo de toda la vida, y que no esta
limitado a ciertas edades.

2. Eldesarrollo puede ser tanto cualitativo como cuantitativo.

3. El desarrollo es multidimensional. Los cambios ocurren en muchas dimensiones:
bioldgica, social y psicoldgica.

4. El desarrollo es multidireccional. Pueden existir diferentes modelos y trayectorias de
desarrollo, dependiendo de la dimensidn de que se trate y del individuo. El desarrollo
no tiene que estar necesariamente dirigido hacia una meta.

5. El desarrollo estd determinado por muchos factores. Existen diferentes causas del
desarrollo, incluyendo las bioldgicas, sociales, psicoldgicas, fisicas, e historicas. Se
producen interacciones complejas entre estos factores de tal manera que los mismos

cambios en diferentes sujetos pueden tener diferentes causas. (p.28)

El autor, entiende el aprendizaje del profesorado como un proceso a partir de la

interrelacién entre diferentes factores personales y contextuales.

Ya hemos hablado de la importancia de la experiencia practica para el desarrollo
profesional y la adquisicién de competencias del profesorado. Pero para entender cémo
se procesa y extrae el aprendizaje de la experiencia practica, diversos autores, entre ellos
Vonk (1996), reclaman la atencion sobre la necesidad de reflexionar sobre ella. Esta
reflexion constante sobre la practica cotidiana, que debe estar presente desde la
formacion inicial del profesorado, resultando clave para extraer la esencia y tender
puentes entre las practicas realizadas en ese periodo y la parte mas tedrica de las

materias que constituyen el curriculum en este periodo.
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Hay que remontarse a la ya conocida aportacion de Dewey (1938:25) quien, define en
su obra la ensefianza reflexiva como “el examen activo, persistente y cuidadoso de toda
creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen

y las conclusiones a las que tiende”.

Posteriormente, autores como Schon (1983; 1987) o Calderhead (1989), retoman esta
idea del aprendizaje a partir del andlisis de la actividad docente proponiendo el concepto
de reflexion en la accion, del que se resalta la postura del propio profesorado como

investigadores de su propia practica.

En relacidn con el profesorado novel, Handall y Lauvas (1987) destacan la importancia
de proporcionar a los docentes las condiciones que les permitan reflexionar sobre sus
propias creencias y construcciones sobre el proceso de ensefianza, para que se hagan
conscientes de sus teorias (surgidas de sus experiencias y conocimiento), de modo que

puedan analizarlas y confrontarlas con la realidad que estan experimentando.

En un panorama de reformas y cambios en los contextos educativos, Montecinos (2003)
pone el foco en la necesidad de llevar a cabo programas basados en la creaciéon de redes
y el aprendizaje colectivo, cuyo propdsito sea la mejora del aprendizaje del profesorado
desde una construccion conjunta de nuevos significados sobre su actividad y donde se

desarrolla.

Tardif (2009) recoge en su obra otra vision de la trayectoria profesional, en relacién con
la actualizacion de los saberes que utilizan y desarrollan los docentes dependiendo de
su contexto y la fase en la que se encuentre. Retoma el proceso de socializacién como
un elemento clave en la vida profesional del docente, como un acercamiento a la

institucion escolar para asumir las practicas y rutinas desarrolladas en la misma (2009).

Posteriormente, Imbernén y Canto (2013) realizan una comparacién entre
Latinoamérica y Espafia donde analiza conceptos como la formacion, el desarrollo
profesional y el papel de éste en el trabajo docente, para entender las diferencias y

similitudes existentes.

En el contexto Latinoamericano, la investigadora internacional Denise Vaillant (2014;
2016; 2021) comparte en diversas publicaciones algunas reflexiones vinculadas al

desarrollo profesional docente entendiendo este como un tema de especial relevancia,
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debido a los cambios de escenarios constantes y la repercusidon de esta en los procesos
de aprendizaje de las y los estudiantes. Segun la autora, esto hace que haya una especial
preocupacidn entre investigadoras e investigadores, asi como de sistemas educativos.
Con objeto de conocer cdmo se afronta este reto, realiza una revisidén sobre aspectos
relacionados con la formacion de profesorado, los programas de insercién y la
evaluacion del trabajo realizado por las y los docentes en las politicas educativas

desarrolladas en diversos paises, ofreciendo sugerencias de mejora.

Centrado en el drea de las matematicas, Osorio (2016) sefiala la relevancia de ofrecer
apoyo y orientacion al profesorado, y tras la revision de investigaciones internacionales
llevadas a cabo en paises tan diversos como Singapur, Australia o Hong Kong (entre
otros), para conocer de qué manera se ayuda a las y los docentes en su desarrollo
profesional, concluye indicando algunas de las estrategias que se utilizan en estos paises
con buenos resultados de aprendizaje, como pueden ser las comunidades de

aprendizaje o la video observacién entre otras.

Darling-Hammond et al. (2017) realizan una revision donde definen el desarrollo
profesional docente eficaz como un aprendizaje, debido a una gama de experiencias
tanto externas como vinculadas con el trabajo que desarrolla, que aumentan los
conocimientos del profesorado. Esto le ayuda a repensar su practica docente incidiendo
de manera muy positiva en el aprendizaje por parte de las y los estudiantes. En este
mismo sentido, Martinez y Garay (2015) consideran la investigacidon educativa por parte
de las y los docentes como proceso permanente de desarrollo profesional para logar la

transformacion de esta practica.

Mas cercano a la actualidad nos encontramos con el monografico que Martin y Garcia
(2018) presentan con diversas contribuciones en el que se pone el foco en la necesidad
de la profesionalizacién del profesorado. En el mismo se toman en consideracién las
aportaciones de autoras y autores que participan para intentar desentrafiar el panorama
educativo actual, inmerso en cambios profundos a nivel cientifico y social que van
modificando también los contextos y las expectativas sobre el trabajo de las y los

docentes.

Colmenares y Pernia (2018) realizan en su publicacidn una investigacion documental

sobre autoras y autores que expresan su preocupacion por el desarrollo de la identidad
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profesional docente y que fijan su atencidn en el papel de la formacién del profesorado,
entendiendo que no da respuesta a los desafios que la actualidad presenta. Insisten en
la necesidad de establecer una serie de criterios profesionales que tienen que ver con
los conocimientos que construyen y la comprension de la responsabilidad adquirida

sobre su propia formacion.

Por otro lado, Souto et al. (2020), destacan en su publicacion la rapida transformacién
de la que llaman “Era Digital”, donde observan la necesidad de favorecer un aprendizaje
a tres niveles, formal, no formal e informal, para que puedan contribuir a su desarrollo
profesional, entendiendo que sera el compendio de todas estas acciones formativas las

que van a incidir en su desarrollo profesional.

Tras esta revision de las aportaciones que estimamos relevantes para comprender como
se conceptualiza y con qué aspectos se relaciona el desarrollo profesional docente,
pasamos a intentar conocer la manera en la que esta evolucion docente se pone en
practica en la accidn a través de los saberes que maestras y maestros llevan al aula y que

son re-construidos y re-validados a través de contacto con la realidad educativa

Los saberes de los docentes: definiciones, clasificacion y relacion con la experiencia

Salgueiro (1998) agrupa los saberes diferenciando el tipo de relacidon que el docente
mantiene con ellos. El docente establece una “relacién de exterioridad”!” con los saberes
desarrollados en el ambito mds académico, siendo el caso de los saberes disciplinares,
curriculares y de formacidn profesional. La exterioridad es entendida por la distancia
entre estos y los docentes en el sentido de que el profesorado es un mero agente

transmisor, sin participar en su elaboracion o seleccién.

17 Tardif, Lessard y Lahaye (1991), entienden también que el hecho de, si bien las tendencias pedagdgicas descentran
el aprendizaje del contenido, que aparezcan nuevas ciencias educativas que fundamente la pedagogia moderna,
provoca que el saber se convierta en algo mas técnico y especializado. Estas variaciones van encaminando la direccién
de la formacidn inicial para conseguir que el docente ensefie a aprender a su alumnado. También la division del campo
de la ensefianza por especialidades, a partir del crecimiento de la escuela publica, disminuye la intervencién del

docente (sélo acttia en su especialidad), asi como las competencias que se le requiere.
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Sin embargo, el saber de la experiencia actia como catalizador del resto de los saberes,
promoviendo que éstos sean asimilados por el saber cotidiano, por lo que establece una

“relacién de interioridad” llegando a formar parte de su propia estructura (Heller, 1977).

Rockwell y Mercado (1988) destacan la necesidad de que los saberes experienciales sean
sometidos a la practica para comprobar su validez, al afirmar que existe saberes
adquiridos “en la resolucion del trabajo diario y en la necesaria reflexién continua que a
la vez éste impone, saberes que se encuentran integrados a la prdactica cotidiana, aun

cuando no se puedan explicitar conscientemente” (p.70).

Salgueiro también recoge en su obra, citada anteriormente, la presencia de sentimiento
y convicciones dentro de estos saberes, mas alla de los aspectos cognitivos presentes en
la practica docente, teoria compartida con Heller (1977) y Rockwell y Mercado, (1988),
que integran en este saber docente aspectos sociales, afectivos y cognitivos, y asume
junto con Tardif et al. (1991), que los saberes docentes constituyen la cultura docente

en accion.

La autora llega a la conclusién de que los saberes docentes que surgen en la practica son
elaborados y asumidos por el profesorado durante toda su trayectoria personal y

profesional, aportando las siguientes afirmaciones:

1. Los docentes en su quehacer cotidiano producen un saber valioso.

2. La préactica construida por los docentes en la cotidianidad escolar es histoérica y
social.

3. Llas practicas y saberes construidos por los ensefiantes en la cotidianidad de su
trabajo son el resultado de un proceso de reflexion realizado colectivamente en
la escuela.

4. Las “condiciones materiales e institucionales” de las escuelas pueden operar

como elementos posibilitadores o limitadores de la practica docente. (1998)

Para que exista una relacién cercana entre los saberes exteriorizados y los que surgen de
la experiencia, son primordiales, como indica la autora, las condiciones que se le ofrezca

desde el contexto donde se materializan las practicas docentes.

Estas condiciones dependen de diversas instituciones que elabora el marco de

referencia, asi como por el centro que lo aplica. Por lo tanto, dice Salgueiro, las
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condiciones generales del trabajo docente son diferentes en diferentes instituciones.
Concluye la autora con la necesidad de resaltar que la verdadera formacion del

profesorado se desarrolla en el contexto practico.

Mercado (1991) incluye en la formacién de saberes docentes, ademas de aspectos
cognitivos y la practica individual, el proceso histdrico de relaciéon cotidiana entre
profesorado y alumnado, a través del cual el docente elabora conocimiento que surgen
de la valoracion de modelos de ensefianza y los contenidos de esta. Es por ello por lo
gue relaciona su trabajo sobre los saberes docentes con las vertientes de estudios sobre
el conocimiento practico o conocimiento tacito, desarrollados entre otros Elbaz y Elbaz

(1981), Olson (1992) y Shén (1992; 1991)

De Schon, destaca la autora, su reflexion sobre el espacio “indeterminado” que existe en
la practica, haciendo que ésta no pueda determinarse con anterioridad en todos sus
elementos, algo que asume el autor como una dificultad a la hora de la formacidn inicial
del profesorado, ya que no podran preparar a los docentes para resolver un problema
gue no se conoce. Y es, sin embargo, en ese espacio de incertidumbre donde el
profesorado elabora su conocimiento sobre la practica, o, dicho de otro modo, esta es la

base para la construccion de los saberes docentes.

Menciona la aportacién de Olson, cuando destaca la importancia de la practica sobre la
teoria, otorgando a la primera el verdadero peso en la elaboracidn de saberes realmente

validos en el aula y continua diciendo:

El significado de lo que la gente hace descansa en los propdsitos a los cuales
sirvieron aquellas acciones; éstas no son significantes en si mismas, sino
indicadores de aquellos propdsitos a los que ellas sirven y que les dan significado.

(Olson, 1992, p.47).

También coincide con lo expresado con Elbaz y Elbaz (1981), quien, tras resaltar la idea
de que el docente recurre a diversas fuentes de conocimiento para poder enfrentarse a
las circunstancias complejas de su trabajo, por lo que propone “fundamentar una
concepcidon de maestro como agente autdnomo en el proceso curricular, al demostrar
gue su conocimiento es dinamico y se encuentra en una relacidn activa con la practicay

se utiliza en esa practica” (p.44).
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La definicién que Elbaz y Elbaz (1983) realizan sobre el conocimiento del profesorado
sobre la ensefanza, que seria la traduccién de los saberes docente, reconoce el caracter

creativo y multifacético.

El conocimiento practico, sostienen Stenberg y Caruso (1985, p. 134), se interpreta como
la “informacion procedimental que es util para la vida diaria”, y tiene como caracteristica

principal que es inherente a la accion.

Siguiendo con los estudios sobre el conocimiento practico, encontramos autores como
Shulman (1987), quien diferencia diversos componentes dentro del conocimiento
practico, segun se refieran al contenido, a las estrategias para la organizacion y gestion
del aula (conocimiento pedagégico general), al curriculum, al contenido pedagdgico, a
las caracteristicas concretas del alumnado, al contexto donde se desarrolla la actividad

educativa o a los propésitos y finalidad educativa.

Otra clasificacion, similar en contenido, es la realizada por Calderhead (1988), quien
expone que el conocimiento practico estd compuesto de cinco elementos: el
autoconocimiento personal, el conocimiento del contenido, el de los estudiantes, el
conocimiento del curriculum y de los métodos utilizados para la ensefianza. Segun el
autor, estos componentes anteriormente citados, no se traducen en actuaciones sin
pasar antes por un proceso de regulacidon de la actividad cognitiva, al que denomina
“metacognicion”, que le permite realizar un proceso de “abstraccién, comparacién,
analisis y evaluacion que influye en diferentes imagenes de la practica, o en una variedad

de conocimiento a partir del cual se desarrolla conocimiento practico” (1988, p. 60).

Tardif et al. (1991, p.20), destacan la relevancia de los saberes de la experiencia, ya que
éstos fundamentan la actuacion y competencias del profesorado, a partir de los cuales
“interpretan, comprenden y orientan su profesion y su practica cotidiana”. También
reflexionan sobre el cardcter colectivo de los saberes de la experiencia, debido a las
relaciones que se establecen entre el profesorado y el resto de la comunidad escolar, y
ponen el acento en las posibilidades formativas de compartir la experiencia con

profesorado de diferentes generaciones.
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Maurice Tardif (2009), en su obra hace referencia al saber!® de los docentes,
definiéndolo como un saber “plural, formado por una amalgama, mds o menos
coherente, de saberes procedentes de la formacién profesional y disciplinarios,

curriculares y experienciales” (p. 29).

Este saber, en realidad es un conjunto de saberes con diferente origen que se pueden ir
elaborando tanto en la fase previa de formacién hasta en las diferentes etapas por la que
el docente transita durante su desarrollo profesional. A este respecto destaca la
naturaleza temporal de dichos saberes, siendo el contexto un elemento imprescindible

para su elaboracion o adquisicion por parte del profesorado.

El autor sefala los primeros tres o cinco afios de trabajo como el momento clave en el
gue se construye la base de los saberes que el profesorado va a necesitar en su desarrollo
profesional. Esto es debido en gran parte a los reajustes que el docente novel tiene que
ir realizando en su confrontacién o choque con la realidad, lo que provoca el
cuestionamiento con sus esquemas anteriores y revision de sus expectativas, momento
clave, como hemos visto anteriormente, en el proceso de socializacion por el cual se
adentra en la compleja tarea de asumir las diversas responsabilidades como docente,
dejando atras la postura de estudiante en la que habia iniciado la construccion de su

identidad.

Dentro de su obra, Tardif hace referencia a cuatro saberes, tres de ellos procedentes de
la formacidn del profesorado por parte de las instituciones educativas, y otro que nace

de la experiencia practica:

e |os saberes profesionales y pedagdgicos, que hacen referencia tanto a conocimientos
sobre teorias de la educacidn que pretenden ser incorporados a la practica profesional,
asi como las concepciones y creencias que surgen de la reflexion sobre la practica y
orientan la tarea educativa;

e |os saberes disciplinarios, de las distintas materias o campos de conocimiento incluidos
en la formacion inicial del profesorado;

e |os saberes relacionados con los elementos recogidos en el curriculum (contenidos,

métodos, objetivos, etc.), y

18 para el autor, la idea de “saber” engloba conocimientos, competencias, habilidades o aptitudes, y
actitudes de los docentes (2009:46)
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e |os saberes experienciales, que surgen del trabajo cotidiano que los docentes realizan

en el contexto escolar y son validados por la misma experiencia. (pp. 29-31)

El autor pone de relieve el peso de los saberes adquiridos en la etapa previa a la
incorporacién profesional, tanto en su trayectoria como estudiante en el centro escolar
como en el periodo de formacién inicial, a la hora de afrontar la socializacidn, ya que
seran éstos los que utilizaran para elaborar las competencias necesarias para abordar

sus responsabilidades.

Teniendo en cuenta estos principios, el docente debe manejar en su practica tanto los
aspectos pedagogicos, didacticos y disciplinares, y su propia practica sera la base para la
elaboracion del saber experiencial a través de procesos reflexivos. Esta experiencia

practica, resalta Tardif, es “la fuente privilegiada de su saber ensefiar” (p.46)

Saberes de los docentes

Fuentes sociales de

adquisicion

Modos de integracion en el

trabajo docente.

Saberes personales de los
docentes.

La familia, el ambiente de vida, la
educacion en sentido lato, etc.

Por la historia de vida y por la
socializacion primaria.

Saberes procedentes de la
formacion escolar anterior.

La escuela primaria y secundaria,
los estudios postsecundarios no
especializados, etc.

Por la formacion y por Ia
socializacion preprofesional.

Saberes procedentes de la
formacion profesional para la
docencia.

Los establecimientos de formacion
del profesorado, las practicas, los
recursos de reciclaje.

Por la formacion y por Ia
socializacion profesionales en las
instituciones de formacién del
profesorado.

Saberes procedentes de los
programas y libros didacticos
utilizados en el trabajo.

La utilizacion de las “herramientas”
de los docentes: programas, libros
didacticos, cuadernos de
ejercicios, fichas, etc.

Por la utilizacion de las
“herramientas” de trabajo, su
adaptacion a las tareas.

Saberes procedentes de su
propia experiencia en la
profesién, en el aula y en la
escuela.

La practica del oficio en la escuela
y en el aula, la experiencia de los
compaiieros, etc.

Por la practica del trabajo y por la
socializacion profesional.

Clasificacién de los saberes docentes. (Tardif, 2009, p. 48)

En su obra, el autor realiza el siguiente listado de las caracteristicas del saber experiencial

(2009, pp.79-81):

Es un saber ligado a las funciones de los docentes.
Es un saber practico.

Es un saber interactivo.

N N NN

Es un saber sincrético y plural.
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Es un saber heterogéneo.

Es un saber complejo, no analitico.

Es un saber abierto, poroso y permeable.

Estd personalizado.

Es un saber existencial.

Es experienciado, porque se experimenta en el trabajo.

Es un saber temporal, evolutivo y dinamico.

D N NI N N N W R N

Es un saber social y construido por el actor.

El desarrollo de los habitus®® sélo puede producirse a partir de las situaciones concretas
acaecidas en el aula que requieren de cierta habilidad por parte del docente para
afrontar circunstancias complejas y temporales. Nace asi de la oportunidad que brota en
las dificultades concretas, siendo el nucleo desde donde el resto de los saberes son
confrontados con la verdad de la practica, hasta llegar a formar parte del modo en el que
el docente entiende y manifiesta su profesionalidad. Es un saber que se manifiesta en

las actuaciones y se valida en la propia practica.

Contreras y Pérez de Lara (2010) exponen que “el saber que sostiene la experiencia de
la educacidn tiene cualidades que no pueden resolverse en el conocimiento cientifico”

(p.50).

Haciendo paralelismo con autoras y autores anglosajones, recogen la aportacién de

Ill

Clandininy Connely (1990), que formula el “conocimiento practico personal”, ya que este
se refiere a las creencias nacidas de la experiencia y son expresadas en las acciones.
Ambos investigadores se acercan al estudio del conocimiento practico a través de lo que
denominan “Indagacion narrativa”, herramienta que les permite un acercamiento al
conocimiento construido por los docentes a partir de sus experiencias partiendo de las

narraciones de sus protagonistas.

En relacién con este saber que nace de la experiencia, Contreras y Pérez de Lara (2010)

inciden en que no es una pertenencia, sino mas bien parte de lo que la persona es.

19 para el autor, estos habitus definen determinadas disposiciones adquiridas en y por la practica real
(2009, p.38)
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También destacan el caracter abierto a lo nuevo que estd por llegar, lo que hace que el

docente se encuentre mas preparado ante aquello que ha vivido con anterioridad.

Recogen en su obra la aportacion de Cifalli (2005) sobre los saberes pedagdgicos que
pertenecen a las ciencias humanas y sociales, a los que denomina “los saberes
constituidos”, y que permiten el descentramiento personal de dicho saber. La misma
autora también expresa la importancia de los saberes experienciales elaborados con
anterioridad, ya que ese sera el lugar desde donde surgen las cuestiones. Por lo tanto,
determina la necesidad de relacionar tanto unos saberes (constituidos) como otros (de
la experiencia) que permitan descentrar el saber de la persona, pero sin permitir que

este se elabore desde una realidad distante a la que acontece en el aula.

Los saberes docentes en los Ultimos tiempos se han tratado en numerosas publicaciones,
siendo una tematica emergente que despierta gran interés en la formacién docente por
la vinculacién existente con la practica pedagdgica (Contreras, 2013). De hecho, desde
contribuciones actuales se empieza a reclamar el reconocimiento de la valia de los
saberes de las y los maestros y la necesidad de que estos participen en las

investigaciones educativas (Castorina y Sadovsky, 2018).

En este sentido, Cardona (2013), en su obra hace un recorrido junto a otras aportaciones
gue aparecen en el documento, sobre cdmo se ha construido el saber docente en el

profesorado que desarrolla su actividad en los centros educativos no universitarios.

Desde diversas publicaciones, se incide en el estudio para conocer los saberes docentes
gue manifiesta el profesorado durante la etapa de formacion inicial previa a la docencia
(Lagunes et al. 2023) o en el desarrollo de la actividad docente, en la etapa de formacién

continua (Monteiro y Fortunato, 2019).

Porta (2020) presenta una indagacién entre diversos autores y autoras referentes en la
tematica que han centrado su atencién en el estudio de estos saberes. La investigadora
profundiza a través de una indagaciéon desde un enfoque interdisciplinario, sobre las
caracteristicas del saber docente, centrando la atencién sobre qué es y de donde surge,

y la relacién que el profesorado establecen con dicho saber (Porta y Garcia, 2020).

Si desviamos la atencidn a lo que estos saberes nos pueden decir sobre el alumnado,

podemos encontrar cdmo, a través de una investigacion de corte cualitativo, Palma y
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Romero (2022) analizan los saberes que los docentes desarrollan durante su practica
educativa en tres centros educativos mexicanos, para identificar los estilos de

aprendizajes de sus estudiantes.

En este mismo contexto Latinoamericano, Mercado y Espinosa (2022), realizan una
investigacién comparativa para conocer los saberes docentes que elabora el profesorado
de educacién basica en tres paises latinoamericanos (Brasil, México y Argentina)
centrandose en profundizar sobre la naturaleza de los saberes docentes y los saberes

movilizados en la ensefianza de contenidos concretos, como puede ser a alfabetizacion.

Identidad docente, autoconstruccion y reconocimiento del profesorado

Todo el tiempo que pasamos realizando labores de observacion en las aulas antes de
iniciar el trabajo docente es el origen de unos saberes, que se traducen en la creacién
de esquemas y creencias sobre el proceso de ensefianza aprendizaje que les servira de

base al profesorado novel para interpretar sus propias experiencias (Lortie, 1975).2°

La identidad profesional es entendida por Dubar (1991) como la construccién social que
comprende un sistema de relaciones en los que se pone en juego las creencias, acciones
y valores transmitidos y reconocidos tanto por el grupo profesional que lo asume y
representa como por la institucion en si, y se traduce en la asimilacidon y adecuacién a

sus esquemas por parte de cada persona que forma parte de dicho grupo.

Pajares (1992) nos advierte de que, al ser creencias que sobreviven a la formacién inicial
y los constructos elaborados en ese periodo por los futuros profesionales de la
ensefianza, pueden mantenerse intactas sin ser cuestionadas o confrontadas en la

practica.

Los modelos observados en los docentes que fuimos conociendo en las distintas etapas
como estudiantes, van formando unos referentes que influyen de manera notable en el

desarrollo profesional, argumenta Terhart (1987).

Zeichner (1988), destaca la importancia de las practicas y experiencias educativas, las
cuales considera clave en la construccion del pensamiento practico, que segun su teoria

no se ensefia, se aprende.

20 “aprendizaje por observacidn”, para el autor, saberes construidos durante la trayectoria escolar.
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La influencia de la trayectoria escolar es tal que, segtn Alliaud (1999), es a través de ella
cuando se van construyendo los significados a partir de los cuales se irdn analizando las

experiencias educativas que ocurran posteriormente.

Por lo tanto, la identidad se va configurando desde el inicio del contacto con la realidad
escolar, cuando somos estudiantes. Sigue un proceso consciente de construccion a
través de la formacidn inicial para posteriormente confrontarse a través de la practica ya
desde la perspectiva del docente. Y en ese proceso se mantiene durante todos los afios
de ejercicio, siendo algo cambiante que se va perfilando a través de los afios por las

experiencias propias y los contextos donde se desarrolla la actividad.

Huberman et al., (1989), la definen como una forma concreta de identificaciéon con un
grupo profesional, que es Unica para cada persona ya que dependen de su contexto

social y cultural y trayectoria de vida profesional.

Los docentes ponen en relacidn sus actuaciones y creencias con el contexto en el que se
desarrollan de manera que van analizando y ajustando su identidad, asi como el lugar
que ocupan, rol dentro de la institucion, como resultado de este didlogo (Zeichner y

Gore, 1990).

Sin embargo, Giroux (2001) nos advierte de que este ajuste puede llegar a estar limitado
o entorpecido por la cultura escolar que predomina provocando que se mantenga el
status quo en vez de favorecer una reconstruccion critica por parte del profesorado que

se incorpora.

Clandinin y Huber (2002) ponen el foco dentro de este didlogo al que nos estamos
refiriendo, en el contexto social, definiéndolo como un territorio construido desde la
narrativa, y la relaciona con la identidad, entendida por ellos como una composicion
relatada de la vida del docente, en un tridngulo cuyos vértices ocupan el conocimiento,

contexto social e identidad.

Los modelos que el docente va conociendo (y experimentando) en la trayectoria vital
anterior a la insercién en la practica, van configurando de manera progresiva su
identidad profesional. Un aspecto basico en el trabajo e identidad del profesorado son,
como apuntan Van Veen et al. (2005, p. 918) “las emociones, que surgen de las

relaciones personales que se establecen en el contexto y la implicacion que el
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profesorado suele tener en su trabajo”. Estos aspectos influyen de manera mas evidente

gue los elementos relacionados con el conocimiento en si.

Bolivar (2006), la define como una reconstruccion reflexiva de la propia biografia que
surge del choque entre las ideas previas (expectativas) y las condiciones reales, viéndose

también influenciadas por la imagen social.

En la dltima década, las publicaciones que realizan una revisidon sobre el concepto y el
estado del arte de la identidad profesional docente se han visto incrementada de una
manera exponencial (Bajardi, 2015; Gajardo, 2019; Olave, 2020). Desde diversas
perspectivas y centrando el foco en aspectos diferentes, intentaremos hacer un repaso
de algunas de ellas, a nuestro entender, relevantes, por las aportaciones que realizan

sobre el concepto.

Por un lado, si mantenemos la mirada sobre la construccidon de la identidad docente
desde la etapa escolar y su relevancia en los primeros afios de desarrollo profesional,
encontramos varias publicaciones de la investigadora argentina Andrea Alliaud (2002,
2004 y 2006) que desarrolla un analisis sobre la incidencia de las biografias escolares de
docentes en formacion en la construccion de su identidad profesional, destacando el
marcado papel que esta tiene en momentos tan relevantes como los primeros afos de
actividad profesional. Unos afios que, como recogen Vidiella y Larrain (2015), suelen
desarrollarse en condiciones laborales de inestabilidad y que van reconfigurando los

constructos sobre el desempefio profesional en la realidad actual.

Mas alla de la experiencia como estudiantes y la relevancia de las experiencia vividas en
fases previas (Borrasca, 2017), también se realizan investigaciones que arrojen luz sobre
la incidencia que tiene en la construccion de la identidad docente el paso del
profesorado por la formacidn inicial, donde el acompafiamiento aparece como clave
(Falcon y Arrdiz, 2020) y se resaltan las cualidades de la participacién en las practicas
profesionales como un aprendizaje que ayuda a docentes en formacidn a asumir esta
identidad como un proceso inacabado y dindmico que se va modificando en base a la

experiencia (Maduefio y Marquez, 2020)

Siiincluimos en la ecuacion la practica educativa que la o el docente desarrolla en el aula

junto a su alumnado, encontramos investigaciones como la desarrollada por Hoffman
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(2008) quien define la identidad del profesorado como la interseccion entre la
participacién y la reflexion personal y politica en un entorno comunitario con unas
normas culturales dominantes que apoya la creacién y desarrollo de determinadas
identidades y limita otras. En este sentido, Avalos y Sotomayor (2012) recogen en un
estudio posterior realizado en Chile con un nimero elevado de maestras y maestros a
través de entrevistas y grupos focales, que la identidad docente se entiende si se analiza
desde dos vertientes, la personal y la social, poniendo en conversacion las ideas que
llevan consigo las y los estudiantes sobre la docencia y la visién social de la profesidn. El
profesorado en formacidén se enfrenta entonces a la tensidén de reconocer sus funciones
y responsabilidades en una realidad social que las desvaloriza, forzando a un

cuestionamiento y reconstruccién de esa identidad docente (Rodriguez, 2013).

En el contexto portugués, encontramos aportaciones en los dos ultimas décadas donde
autoras como Lopes (2007, 2017) va analizando los resultados de estudios que plantean,
por un lado, la actual crisis de identidad docente asi como la necesidad de construir
nuevas identidades, cuestionando el impacto que supone la incursién en el mundo
profesional con las fricciones y contradicciones propias del inicio en la docencia, donde
inciden en la necesidad de una formacién que incluya la presentacién de modelos
positivos donde se dé a conocer la profesién docente desde una visién clara, asi como la
necesidad de trabajar la competencia de comunicacién que incluyen saberes inherentes
a la profesion. Pone de relevancia la necesidad de trabajar la formacién continua a través
de grupos profesionales que ayuden a paliar la individualidad de la profesién docente,
resaltando el aporte que tendrian en el inicio de la actividad laboral la existencia de
programas de induccidn que ayudasen en la integracién de nuevas y nuevos docentes y

sirviera para mejorar la calidad del funcionamiento del colectivo escolar.

Cortés et al. (2014) realizan una interesante aportacién en un articulo donde publican
los resultados de un proyecto de investigacién sobre la construccién de la identidad
docente en estudiantes del grado de primaria, analizando a través de narrativas, las
influencias de los afios de formacion e insercién docente en la configuracidon de su
identidad profesional. También desde Argentina recogemos algunas aportaciones que,
siguiendo la linea anteriormente descrita, Luis Porta et al. (2015) determinan el lugar

privilegiado que ofrece la investigacion narrativa para el analisis de la configuracién de
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laidentidad docente y como herramienta indispensable en la formacion de docentes (De
Laurentis, 2015). A partir de relatos propios de estudiantes en su formacién inicial, Elias
(2016) deja constancia en su articulo, de la influencia del contexto en la configuracién
de identidades en esa etapa, asi como destaca el papel protagonista que tiene para
docentes en formacién en la ensefianza los rasgos afectivos, en contraposicidon de

aquellos que tienen que ver con el compromiso social y politico.
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CAPITULO Ill. Drammatis Personnae

AUTO-RELATO 1. Algunas notas de quien escribe

Uno de mis primeros recuerdos es del dia en el que conoci a mi hermana.
Regresaba del colegio y, ante la expectacién de mi familia, me pusieron delante a esa
pequeia criatura que me hizo convertirme en hermana mayor de la noche a la mafiana.
Desde entonces seria mi misién acompanfarla durante su crecimiento, compartiendo con
ella todo lo que iba aprendiendo a través de mi breve experiencia vital. Tenia cuatro afos
y, aunque parezca mentira, fue entonces cuando tuve la certeza de que de mayor seria

maestra.

Pasaron los afios y los cursos escolares, y tengo que reconocer que coincidi con maestras
gue me hicieron dudar de si realmente deseaba continuar construyendo mi proyecto.
Ser docente perdid parte de la magia que miideario infantil le habia adjudicado. Pero en
medio de aquellas nubes, siempre hubo momentos de sol, gracias a Maria Luisa y
Maribel, que aportaron un significado mds maduro y real, y me mostraron la importancia

de que el alumnado se sintiera reconocido.

Mi primera intencion fue formarme como maestra de nifias y nifios en sus primeros afios
de vida, por lo que, en contra de la opinidon de mis profesoras y gracias al apoyo
incondicional de mi familia, inicié mi formaciéon en Educacién Infantil, conocida por aquel
entonces como técnica en Jardin de Infancia (nunca he comprendido la relacién entre la
infancia en su primera etapa y la botdnica, aunque he de decir que la necesidad de
encontrar esta relacion me dio pistas para reconocerme en mi empefo en buscar nexos

entre las cosas y la importancia que le otorgo al significado de las palabras).

Al terminar los cinco afios, que me posibilitaron iniciarme en las practicas en centros
infantiles, me encontré con mas dudas que certezas y la sensacion que me quedaban
muchos hilos de los que tirar para poder asumir la complejidad de la tarea educativa. El
mismo dia que fui a solicitar el titulo me enteré de que podia acceder a la diplomatura

de magisterio sin realizar las pruebas de selectividad, y sin pensarlo dos veces decidi
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embarcarme en esta aventura, pensando que de esta forma podria ir encontrando

respuestas, o al menos, reformulando las preguntas que mantenia en mi cabeza.

Demasiadas expectativas ante lo que se convirtid en tres afos desafortunados que
provocaron mi decisidon de abandonar de manera abrupta la carrera en el ultimo curso,

a falta de un pufiado de créditos que no me habia sentido capaz de cursar.

Asumo que en parte fueron motivos personales, relacionados con mi estado emocional
y falta de estabilidad de aquel momento, los que me impidieron mirar desde otra
perspectiva que me permitiese relativizar aquellos aspectos que me afectaron de una
forma tan destructiva. El resultado, tocata y fuga, que no guarda relaciéon con la
composicidon de Johan Sebastian Bach, pero que marcé el ritmo en el que me alejé de la
facultad procurando no mirar atrds, con esa sensacién de fracaso que solo las y los
alumnos que experimentan esta expulsion por parte de las instituciones educativas

conocen. Porque en realidad y pese a todo yo no me fui, a mi me echaron.

Me echd el sinsentido de contenido repetido sin permitir cuestionar aquello que tenia
gue memorizar. Me echd la sensacion de que no era persona en el espacio que compartia
junto a otros cincuenta (o mas) cuerpos. Me echaron las dificultades burocraticas y
tecnoldgicas que me impidieron matricularme de las asignaturas que habia elegido el
primer afio de la matricula on-line. Me eché el hecho de mirar alrededor y no encontrar

a nadie con quien compartir eso que me presionaba.

Y mantuve esa orden de alejamiento autoimpuesta durante ocho largos afios, en los que
recorri caminos diversos, a veces disparatados, en los que aprendi de verdad, sobre la
vida y sobre mi, y en los que me autoconvenci de que no volveria a tener relacién con la

docencia nunca mas...

Pero de golpe y porrazo (literal) me volvi a encontrar inmersa en un nudo gordiano que
me empujaba a tomar decisiones, con lo que eso asusta. Y después de vivir la experiencia
de reaprender a escribir mi historia, a base de cuadernillos Rubio, me topé de frente con
ese “borrén en la pared”, que diria Silvio Rodriguez, que me hizo volver a verme a mi
misma en la habitacién de mis padres delante de esa bebé recién nacida, y sentir el
impulso de retomar aquel camino, en principio, para cumplir con los créditos que me

faltaban y poder cerrar el ciclo.
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Hoy me doy cuenta de que esta necesidad mia de cerrar ciclos me lleva a los lugares mas

hermosos que jamads hubiera imaginado poder transitar.

De la mano de mi hermana, que se quedd en el coche con el motor encendido por si el
panico me hacia salir corriendo, reuni el valor para volver a entrar por esas puertas
enormes de la facultad y solicitar la matricula en las cinco asignaturas que me

conducirian a la consecucién del titulo de maestra.

Esa segunda experiencia en las aulas universitarias fue radicalmente distinta a mi
primera vez. Comparti con compafieras y compaferos, también con docentes,
experiencias llenas de significado. Soy consciente de que fuimos capaces de construir de
manera conjunta, y de que eso supuso para mi una reconfiguracion de mi propia

identidad como estudiante.

Me diplomé, pero eso ya no era suficiente. Volvieron a brotar incertidumbres, cuestiones
qgue necesitaba abordar con otras materias y junto a otras personas, porque es ahi donde
habia encontrado la clave para reconectar con la vida universitaria. Asi que, desde la
inconsciencia que provoca el subidén por cumplir un desafio, me inscribi en un Master

para continuar habitando esos espacios en los que sentia que debia permanecer.

De esta etapa me quedo con los innumerables momentos compartidos con compafieras
y compaferos, las interesantes conversaciones en las que surgian los verdaderos
aprendizajes, las visualizaciones de futuros impensables (de los cuales algunos se
terminaron cumpliendo) en medio de risas y proyectos académicos y vitales que no

siempre iban de la mano.
Y a partir de ahi, fue un no parar.

El siguiente afio inicié un programa de doctorado que, junto a las personas que dirigian
ese proyecto, me ofrecio la oportunidad de vivir experiencias muy enriquecedoras. Afios
de busqueda constante de aquello que aportase luz a las cuestiones que me movian en
esa investigacion, sin darme cuenta de que era mi propio reflejo el que me hacia sombra.
Un periodo que recuerdo con muchos momentos maravillosos y otros no tan agradables,

como la vida misma.

Y por segunda vez ocurrié que no se pudo concluir el proceso, volviendo a retomar viejas

costumbres y alejandome (ahora ya no tanto) para poder cerrar heridas.
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Ademas del sostén familiar, que me ha acompafnado en todas las fases del camino, aqui
fue clave la persistencia de dos de las personas mas significativas en mi vida en los
ultimos 15 afios, que, respetando mi necesidad de tiempo para sanar, fueron la urdimbre

gue me impidié tomar mas distancia que la necesaria para que no doliese.

Parece que si aprendi, pues los tiempos se acortaron y poco después de afio y medio
volvia a la facultad gracias a la invitacion de PROCIE para participar junto con el grupo en

actividades que, desde aquel momento y hasta el dia de hoy, me han hecho crecer.

Pude cuestionar y afrontar mis inseguridades, sintiéndome capaz de llegar hasta la raiz
gue me provocaba dudas sobre mis capacidades. Después de unos meses, me atrevi a
hablar en los encuentros, asumiendo que mi palabra también era valiosa, pero sin la

presion de sentirme juzgada por las personas con las que compartia conversacion.

Cuando llegd su tiempo, retomé mi proyecto de tesis, pero esta vez encontrando el
equilibrio de mi presencia en la investigacién y manteniendo un cuestionamiento
constante sobre aquello que me impulsaba a querer comprender y compartir los

significados que se deconstruian y reconstruian a través del relato de una maestra.
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AUTO-RELATO 2. Yo, Maestra

Me llamo Carla y actualmente soy maestra de 12 de Primaria de un CEIP de mi
provincia. Mi andadura en el mundo de la ensefianza comenzo en el afio 2005 cuando
hice mis prdcticas de Magisterio de Educacion Primaria. Con esto quiero decir que vivo y
me siento Maestra desde que tuve mi primer contacto con la escuela, una vez fuera de
ella. Desde siempre supe que me queria dedicar a esto, era mi suefio, mi ilusion, que

definitivamente se convirtio en realidad el pasado curso cuando aprobé las oposiciones.

Me considero bastante afortunada por no habérmela sacado ni a la primera ni a la
segunda, cosa que puede resultar algo chocante, porque obviamente todo aquel o
aquella que oposita lo hace con el fin de obtener la merecida plaza. Pero yo segui
formdndome. Después de finalizar Magisterio de Educacion Primaria, estudié
Psicopedagogia y posteriormente un Madster sobre Politicas y Prdcticas de Innovacion
Educativa. En ese camino he aprendido muchisimo de grandes maestras que me abrieron

las puertas de sus clases y me brindaron la oportunidad de aprender de y con ellas.

Y casi sin darme cuenta, ahi estaba ya, llegd el momento de enfrentarme yo sola ante mi
clase, de la cual yo era la principal responsable. Recuerdo los primeros dias antes de que
llegasen los nifios y nifias a la escuela, como dias bafiados de gran ilusion (équé curso
me dardn?, ¢como serdn mis nifios y nifias?, écudntos tendré? ...), pero también de gran
incertidumbre y algo de miedo (bueno, ya estoy aqui, y... (ahora qué?, ¢como organizo
espacialmente mi aula?, é¢qué programar si ni siquiera aun los conozco?, ¢como me

recibirdn las madres y padres?, sequido de una interminable lista de interrogantes).

Habia aprendido sobre la importancia de las relaciones, pero no sabia qué podia hacer
yo para generar ese clima en la que a partir de ahora seria mi clase. Conocia la
importancia del sentido, pero tampoco sabia como hacer para que éste tuviese cabida
en ella. Habia visto que el aprendizaje iba muchisimo mds alld de los libros de texto, que
todo cobraba mds sentido si era construido por ellos y ellas mismos y sin que nada se
diese nunca por sabido. Vi tanto en tan poco tiempo que queria ponerlo todo en prdctica,

pero me faltaban herramientas, aunque, sobre todo, seguridad en mi misma.

Bueno, y écomo me lo monté? Pregunté y repregunté al resto de mis compafieras del

colegio cdmo se organizaban ellas para ver si asi yo podia aprender de sus experiencias.
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Si que me dieron ideas, muchisimas y con la mejor voluntad, pero aprendi que eran mis
nifos y nifias los que verdaderamente me ensefarian como tenia que hacerlo. Aprendi
de mis continuos errores, del hacer y deshacer, sobre todo, cuando llegaba a casa y me
llevaba conmigo lo que habia vivido en la escuela. Si algo no habia marchado bien, me
intentaba preguntar el por qué y a partir de ahi intentaba construir otra manera de

abordarlo.

Recuerdo que al principio o me excedia o me quedaba corta en mi planificacion del dia y
eso me atormentaba. Poquito a poco me fui dando cuenta que todo marchaba mejor
cuando no me imponia la presion del reloj, que lo que podia parecer insignificante en un
principio, o incluso lo que nacia de forma espontdnea como podia ser un simple
comentario sobre lo que les habia pasado el dia anterior, o la discusion entre dos de ellos
en la hora del patio, al final resultaba ser el gran aprendizaje del dia. Fue asi cdmo
nacieron las normas de nuestra clase, a partir de la realidad que estdbamos viviendo.
Nada fue nunca impuesto por mi, porque yo era (y soy) un miembro mds de nuestra clase.
Todo debia ser argumentado y consensuado tanto por ellos y ellas como por mi. Creo que

esa es una parte fundamental que da y cobra sentido y vida a mi clase.

De todas esas conversaciones y situaciones que nacian de la convivencia diaria, fuimos
aprendiendo los unos de los otros. Nos ddbamos cuenta de que todo funcionaba mejor
si escuchdbamos a quien teniamos al lado, si nos ayuddbamos en los quehaceres del dia,
si nos esforzabamos en comprender como se estaba sintiendo la otra persona ante tal
comentario o actuacion. Y con estas vivencias, fueron credndose los vinculos entre
nosotros y nosotras. Ya no era la maestra que les ensefiaba Lengua, Matemdticas o
Conocimiento del Medio, no era su tutora... casi sin darme cuenta me habia convertido

en su MAESTRA.Y a partir de ahi, como por arte de magia, todo empezd a rodar.

Pero mi vida como maestra en ese centro llego a su fin y de nuevo me tuve que enfrentar
a la experiencia de volver a empezar casi de cero. Nuevo centro, nuevos compaferos y
comparfieras, nuevos nifios y nifias y nuevos papds y mamds. Mi etapa del cole anterior
habia finalizado, pero yo me los llevé conmigo al centro nuevo. Los primeros dias miraba
a mi nueva clase y sequia buscando a mis nifios y nifias del afio pasado. No hacia mads
que compararlos e incluso llegué a hacérselo saber... De repente fue como si hubiese

olvidado el comienzo de mi andadura, me escandalizaba por todo: como no podian
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saberse algunos nombres de sus companeros con los que llevaban juntos desde Infantil,
como podian acusarse constantemente unos a otros, como podian esconderle el material
al de al lado para que se volviese loco buscdndolo, ... Y todo se redujo a rifias, rifias y mads
rifas por mi parte. Evidentemente nada estaba consiguiendo con ello, salvo un gran

malestar personal.

De nuevo, volvi a ponerme el freno y me cuestioné los porqués de mi actitud. Me concedi
el derecho a equivocarme y a aprender de lo vivido, me di tiempo a mi misma para
conocerlos y tiempo a ellos y ellas para conocerme a mi y en ese momento me encuentro
ahora mismo. Esta mafiana me he permitido el lujo de observarles mientras trabajaban
y he disfrutado lo mds grande al escucharlos y ver con qué carifio se estaban ayudando
unos a otros, como se cuidan entre ellos y ellas y como me cuidan también a mi, y eso es
algo que me hace despertarme cada mafiana con ilusion por compartir un nuevo dia

junto a ellos y ellas.

139



140



AUTO-RELATO 3. Relato del encuentro con Carla: los inicios de la investigacion?!

Antes de ser parte de este trabajo de tesis, Carla fue mi compaiiera en un master
de posgrado organizado por la Universidad. Nuestra relacidn se inicié en las materias
gue teniamos en comun, mientras yo estaba matriculada en el programa de doctorado
y trataba de definir el foco de la investigacion. Era un momento de inquietud profunda
sobre un aspecto clave de lo que iba a ocupar mi tiempo y energia los proximos afos.
¢Realizaria la investigacién con una maestra de primaria o con una profesora de
secundaria?, ien qué aspectos concretos iba a centrar la investigacién?, éen base a qué

seleccionaria a esa maestra y cdmo gestionaria el acceso a su lugar de trabajo?

En esas circunstancias conoci a Carla. Ella habia finalizado sus estudios de maestra en
educacion primaria y la licenciatura de psicopedagogia. Paralelamente al master, se
estaba preparando por tercera vez las oposiciones de magisterio. Gracias a la
colaboracidn en un proyecto del departamento, habia empezado el master para conocer
en profundidad el trabajo de una maestra, a la que habia tenido la oportunidad de
escuchar y que, por su forma de trabajar, le habia llamado poderosamente la atencién.
Una vez superada las materias, planted el Trabajo Fin de Master en relacion a la practica
de esa maestra. La acompafié a diario durante meses hasta llegar a formar parte del
aula. Escribia libretas enteras dejando constancia de sus vivencias junto a las nifias y los
nifios que formaban parte de ese centro: las relaciones que creaban, el ambiente de
clase, etc., todo promovido por su maestra y expresado por ellas y ellos en primera
persona (siempre del plural). En palabras suyas “se enamord” de su forma de ser maestra
al ver cédmo lo vivia y relataba el alumnado. Se centré en esa experiencia y decidié
tomarla como referencia a la hora de preparar su programacion para las oposiciones.
Estaba segura de lo que hacia, para ella tenia sentido esa forma de trabajar, de organizar,

estar y ser en el aula. Habia decidido que queria trabajar como ella.

Compartimos momentos y conversaciones hasta que, poco a poco, junto a otra
compafiera, comenzamos a buscar espacios para compartir nuestros proyectos, nuestras
frustraciones, nuestras expectativas, etc. Resultd un lugar construido para dar cobijo,

pero también para crear ilusiones y sostener esperanzas. Viviamos el presente

21 Recuperado del diario de la investigadora
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imaginando futuros alternativos relacionados con el camino que habiamos iniciado.
Estuvimos con Carla cuando preparaba la programacién, cuando realizé los exdamenes,
cuando esperaba los resultados. Y, por supuesto, estuvimos con ella para celebrar su
éxito.

Era el mes de julio del afio 2011. Mientras tanto, yo iba definiendo el foco de mi
investigacion: realizaria la investigacion con una maestra novel en sus primeros afios de
docencia con la intencién de profundizar en el relato de su experiencia durante este
periodo. Carla, que habia aprobado y tenia asignada su plaza, empezaria su practica
profesional en septiembre. Tuvimos en cuenta la gran oportunidad que se nos
presentaba. Yo habia compartido con ella parte de su formacién y conocia sus
inquietudes y el deseo de hacer de su practica un reflejo de todo lo que habia construido
en ese camino complejo hacia la insercién profesional. Existia entre nosotras muy buena
comunicacion y era consciente de su generosidad a la hora de compartir las reflexiones
sobre lo que estaba viviendo. Aun teniendo en cuenta mis inquietudes iniciales sobre los
posibles riesgos de realizar el estudio con alguien con quien ya tenia una relacion previa,

eran mas las ventajas que podiamos obtener de esta colaboracién.

Decidimos que acompanfaria a Carla en este recorrido. Ella seria mi maestra.
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AUTO-RELATO 4. El inicio del trabajo de campo, explorando el contexto??

Creo que iniciar el trabajo de campo con una larga conversacion el dia antes de
asistir al centro junto a Carla, fue una buena idea. Aunque mi comunicacién con ella
habia sido bastante fluida y estaba al tanto de todo lo que le habia ido pasando en este
tiempo, quise sentarme con ella para hablar, sin la grabadora delante, sabiendo que al
dia siguiente conoceria de primera mano esa realidad que tantas veces me habia
descrito. Ella estaba entusiasmada con la idea de que iba a acompanarle esos dias, y asi
podria compartir conmigo su trabajo. Su entusiasmo por un lado me alent6, me
agradaba la idea de ser tan bien recibida y sabia que iba a poner todo su esfuerzo para
gue me sintiera parte del aula. Y por otra parte debo admitir que me resultd inquietante.
¢Cuales eran sus expectativas en relacién a mi trabajo?, équé esperaba ella de mi?,
ésabria yo responder ante esa confianza?, éseria mi presencia util o al menos no seria

una traba?

Ella me estaba abriendo las puertas de su aula y con ese gesto se exponia a mi con una
actitud de confianza humilde y generosa. Y yo, équé le ofrecia a ella?, écual era mi

actitud?

Llegué a la poblacion donde se encontraba el centro escolar en el mes de mayo del que
era su primer curso como docente. Esa noche hablamos de lo que habia vivido los
primeros meses, de sus sensaciones y cdmo habian cambiado las cosas hasta llegar a ese
momento. Al menos eso fue lo que me quiso decir, a pesar de mis torpes preguntas sobre
planificacién y actividades. Resultd que, por suerte, una de las dos se supo centrar en lo
realmente importante de lo que estaba viviendo. Primer aprendizaje para mi por parte

de mi maestra.

Habia visto el centro desde fuera un par de meses antes cuando visité a Carla al regresar
de un congreso que se celebré en una localidad cercana. Pero esa mafiana pude
traspasar la puerta a su lado. No ibamos con demasiado tiempo y lejos de
presentaciones formales, se limité a presentarme como una compafiera de la
universidad a las compafieras y compaferos que nos fuimos cruzando por el camino

hasta llegar al patio. Alli le esperaba una fila de nifias y nifios (la segunda columna del

22 Recuperado del diario de la investigadora
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patio donde se organizaban en hileras por clase antes de entrar en el aula el alumnado
del primer ciclo de primaria) que jugaban, corrian y hablaban de lo que habian hecho
ese fin de semana. Algunas madres se acercaron a hablar con Carla, mirandome de reojo
como pidiendo ser presentadas o al menos informadas de quien era yo y el motivo de

mi presencia.

En esos momentos no dio muchas explicaciones. Pronto entramos en clase y comprobé
cdmo me observaban las nifias y nifios. La semana anterior habia pasado la inspectora
por el centro y ahora pensaban que yo era otra inspectora. Al oir el comentario Carla
sonrid. Con mucha tranquilidad y de una manera natural les explicé quién erayo y lo que
hacia alli. Me llamé la atenciéon comprobar que lo que le causaba tanta dificultad con
companferas y compafieros (hacerles participe del motivo de mi presencia alli) no supuso
ningun esfuerzo a la hora de hablarlo con las nifias y nifilos. No hubo mas preguntas,
guedaron conformes con la breve explicacion que les dio Carla sobre mi trabajo alli.
Pronto se acostumbraron a mi presencia y su comportamiento, a excepcion de alguna
gue otra actitud puntual que claramente queria llamar mi atencion por ser “la nueva

incorporacidon” en el aula, fue tan espontaneo como antes de que llegara yo.

Esa primera semana acompafié a Carla sélo dos dias, durante las cinco horas lectivas. En
el tiempo que estuve con ella en el centro, tuve la oportunidad de hablar con la directora
y tener su consentimiento para las observaciones que iba a realizar en el aula. Desde el
primer momento se mostrd interesada y me hizo saber que era bienvenida. En su
despacho me comentd las caracteristicas del centro y de la plantilla de maestras y
maestros que formaban el claustro. Siempre que me hablé de Carla lo hizo de forma

agradable y exponiendo su satisfaccion por el trabajo que estaba realizando.

Ademas de su compafiera de piso, habia establecido relacién con algunas maestras y
algunos maestros que se encontraban en ese momento destinados en el mismo pueblo.
Al ser un lugar pequefo, no les fue dificil conocerse y desde el primer momento se
unieron y formaron grupo. Era lo mas parecido a una familia, se apoyaban y animaban
entre ellos y ellas. Carla les hizo participes de mi estancia alli y les explicd el motivo y el
tema de la investigacion. Dio la casualidad que todos y todas estaban en los cinco

primeros afios de docencia, algunos eran interinos y no tenian la plaza. Habia profesores
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de secundaria, maestras y maestros de primaria y de infantil. A partir de ahi surgio la

posibilidad de realizar las entrevistas grupales de las que ya he hablado anteriormente.

Me di cuenta de que la actitud de Carla cambié al comprobar que no era la Unica con
esos sentimientos encontrados entre lo que tenia que hacer y cémo hacerlo, y que los 'y
las demas también estaban viviendo esas dificultades para conjugar la normativa del
centro con su forma de entender el proceso de enseifanza-aprendizaje. Me sorprende
que a pesar de la riqueza que puede suponer un encuentro de este tipo entre maestras
y maestros que se inician en la docencia, no se faciliten u ofrezcan espacios en los que
poder compartir todo lo que van viviendo de manera que no se conviertan en meras

anécdotas y puedan pensar en ello como parte de su formacion continua.

Es esencial que ese periodo, al igual que se procura con las practicas en la formacion
inicial en las facultades de Educacidn, sea una posibilidad de crecimiento en el que
puedan analizar lo que estan viviendo y confrontarlo con las experiencias de otras y
otros. Darle sentido a lo que les esta sucediendo y ser consciente de cédmo les esta
influyendo ese inicio en la docencia, si se cuestionan las bases construidas a lo largo de
su formacion, cémo se van acomodando algunos aprendizajes y se van deconstruyendo
otros, cuales son los factores que afectan en mayor medida de manera positiva y cuales
las barreras que les dificultan vivir ese inicio de su vida laboral como un tramite

agradable y enriquecedor.

En esa semana habia tenido la oportunidad de vivir el dia a dia de Carla. Habia conocido
el centro donde realizaba su trabajo, a sus compaferas y compafieros y por supuesto a
sus nifias y nifos. Ya habia puesto cara a tantas historias y anécdotas que llevaba meses
escuchando. Conoci el espacio que habitaba Carla y cudles eran sus condiciones alli.
Cémo se organizaba con su compafiera de piso, preparaba las clases, y se distraia con
este grupo de maestras y maestros que estaban pasando por una situacién similar a la

que ella estaba experimentando.

Pude ser testigo de los vinculos creados con el alumnado, resto de comunidad educativa
y familias, y me pude hacer una idea de cdmo habia cambiado la situacién en estos
meses pasados, cuando ella no era capaz de encontrarse en esa nueva vida, donde no
habia consuelo ni esperanza para afrontar de manera diferente las condiciones que le

habian tocado, con tan mala suerte de sentirse cohibida, que le cortaran las alas y no le
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permitieran bajar a la realidad todo ese imaginario que con ilusion habia construido. Me
alegré de que esos momentos hubieran pasado y, como en un nuevo amanecet, viera el

paisaje con otros ojos sélo cuando decidié cambiar su mirada.

Con toda la informacion recogida en esos dias me volvi a casa para transcribir, repasar y
profundizar en las notas que habia tomado, en las conversaciones y observaciones en el

aula, para, en base a eso, preparar mi siguiente visita.
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CAPITULO IV. Escuchar, compartir, escribir. Un relato en tres actos

Acto primero. Bagaje académico y vital, preparacion para la docencia

Creo que he aprendido bastante tanto de aquellos maestros y maestras que me
hicieron feliz como de aquellos y aquellas que me dificultaron el camino. Lo bueno
lo reproduzco adaptdndolo a mi manera de ser, a mi persona, al tiempo que he
cortado con los lazos que me hubiesen podido llevar a imitar las conductas de
quienes me dafaron. Creo que esto ultimo me fue posible gracias a la presencia
de modelos completamente opuestos. Aquel que tomaba mis risas de nina como
una ofensa y mis errores como una falta de actitud y aptitud hacia determinadas
materias y aquél que me devolvia la imagen de mi misma como lo que era:
simplemente una nifia, pero no una cualquiera, sino una especial con muchas

cosas que aportar, al igual que el resto de mis compafieros/as.

La existencia de este sequndo modelo fue el motor de mi lancha. Este supero con
creces al primero y lo eclipsé hasta el punto de permitirme cambiar mi mirada
hacia ellos y ellas. Donde antes habia miedo y rechazo, de pronto se cubrid de

aceptacion de la realidad y hasta incluso de respeto. Me hacia visualizar la gran

maestra que algun dia llegaria a ser. (DE, pp. 5-6)

Trayectoria en su formacion

El paso de Carla por la escuela, durante el primer periodo como alumna en un centro
escolar, nos deja diversos retazos de experiencias significativas para ella que, por una u
otra razén, le acompafian en su desarrollo. Ella misma lo relata, tanto en el documento
de reflexidon sobre su experiencia en la escuela, entregado para una asignatura cursada
en el master (que generosamente ha incluido entre el material que me ha hecho llegar),
en las entrevistas, asi como en la exposicién sobre su primer afio de docencia realizado

en la facultad.

En este primer documento mencionado realiza un recorrido breve, pero bastante
clarificador, de su paso por la escuela, en el que habla de las sensaciones vividas en

compania del resto del alumnado de su clase como el mejor de los recuerdos, dejando
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constancia del interés general en mantener ese vinculo hasta la fecha, aun habiendo
pasado mas de veinte afios desde que se conocieran en aquel centro de su localidad. Se
trataba de un centro concertado religioso en el que el trato entre el alumnado iba mas
alla del aula, formando con el tiempo una relacién tan estrecha que han sabido

mantener a través de los afos.

De la Educacién Primaria: resalto sobre todo la sensacidn de que mi clase era mi
familia. Todos nos ayudabamos a todos y con todo (ya fuese con los deberes y/o
trabajos, exdmenes, o con los problemas que tuviésemos): éramos una auténtica

pifia, cosa que eché muy en falta sobre todo durante el Bachillerato (DE, p.4)

Habla con nostalgia de esa sensacion de apoyo incondicional con el resto de las
companeras, si bien reconoce que, a nivel académico, la sensacién era bien distinta. Por
ello, al querer profundizar en el impacto didactico o pedagdgico que esos afos tuvieron
en su evolucién, cambia el tono de manera radical. Sin entrar en protestas o
resentimientos, nos explica que la realizacidon de tareas y el enfoque que se le daba al
proceso de aprendizaje era basicamente memoristico, lo que le dejaba con mas dudas
gue respuestas, haciendo que, en un momento dado, se planteara su capacidad de

entrar en esa dinamica, obedeciendo los requerimientos del profesorado del centro.

[..] la sensacion que tengo es que, en la mayoria de las veces, tanto las
explicaciones, los trabajos individuales y colectivos, asi como aquello que se nos
exigia memorizar, estaba carente de sentido, o por lo menos, asi era como yo lo

vivia por aquél entonces. (DE, p.1)

Todos los aprendizajes estaban basados en la memorizacion absoluta de los textos, sin
relacion alguna con el alumnado o las experiencias que tenia. Una manera de ensefiar
en la que no se tenia en cuenta ni la inquietud, ni las motivaciones, ni por supuesto las
caracteristicas individuales de cada uno y cada una de ellas. Algo que, lejos de estimular
la curiosidad natural de quienes acudian a clase, hacia flaquear su autoestima y
seguridad, llegando a plantearse si era ella la que carecia de herramientas para poder

incorporar estas ensefianzas, de manera que tuvieran su reflejo en la vida cotidiana.

Este pensamiento la acompafa a lo largo de estos cursos, llegando a precisar ayuda

extraescolar con alguna de las materias que se le resistian, dando por hecho de que era
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ella la que no llegaba al nivel exigido para la comprensién de la asignatura y su

vinculacion con las experiencias de la vida diaria.

Pensaba que mis maestras sabrian por qué lo estdbamos dando y lo que es peor
aun, ahora que me pongo a pensar, yo creia, y esto sobre todo me ocurria en
Matematicas, que era yo la que no sabia encontrar las relaciones entre eso que se

me estaba ensefiando y que yo no comprendia y la vida real. (DE, p.1)

De esta forma, fue transcurriendo el tiempo en su centro escolar, con las
incomprensiones académicas camufladas por una dulce red de relaciones, las que tenia
con el resto de alumnado, que aportaban la motivacidn necesaria para seguir adelante,
a pesar de las inseguridades y faltas de conexién con su realidad. Era el primer periodo
de formacidn obligatoria. Dado que tenia que completar esa etapa, decidio aprender a
convivir con aquel sinsentido pedagogico, otorgando especial importancia al aprendizaje
gue, junto a sus compafieras y companferos, fue generandose entre las paredes de aquel

colegio.

Sin embargo, no todo fueron experiencias de incomprensidn. Cuenta que llegd al centro
una maestra que le llevé a ver la educacion con otros ojos, sin centrarse en los libros de
texto y actividades repetitivas, y basadas en un vinculo fructifero y estimulante. Ella las
acompafié algunos afios, durante diversos periodos en los que cursé primaria y
secundaria, y la influencia de esta docente en su experiencia como estudiante hizo que
se planteara el proceso de ensefanza y aprendizaje como algo radicalmente distinto a lo

gue habia experimentado afios atras.

La seguridad en si misma y el deseo de avanzar que en parte habia sembrado esta
maestra, hicieron que se esforzara para adaptarse al mecanismo académico, de manera
gue los resultados empezaron a ser algo mdas que meros frutos de un esfuerzo. Cada
examen superado con éxito era un paso hacia la consecucién de su meta y uno menos
en el camino que la separaba de ser una maestra como aquella que le animaba a

perseguir sus deseos.
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De su paso por la ESO? resalta el cambio en el “tratamiento de las dreas”. Si en la etapa
anterior dejo constancia de que no fomentaron la comprensién ni el pensamiento critico
y reflexivo, en este periodo reconoce que, tristemente, se centraba en la aplicacién de
formulas predefinidas, como por ejemplo en el caso de las Matematicas. Algo a lo que
se acostumbrd y con lo que consiguid éptimos resultados, sirviendo esto de estimulo en

este tramo del camino.

En la ESO: comencé a disfrutar la sensacién del éxito escolar y eso me llevd a

querer ir superandome afio tras afo. (DE, p.4)

Si bien la metodologia de ensefianza, que seguian manteniendo en estos ultimos afios
de escolarizacidn obligatoria, no sufrié cambios significativos, la huella que la maestra
habia dejado en Carla transformd su manera de percibir este proceso. Se despedia de
esta fase en el camino de la formacidn con la certeza de haber concluido exitosamente

estos primeros pasos.

Con esta sensaciéon de batalla ganada termind su periodo de ensefianza obligatoria,
siendo el momento de iniciar la preparacidn necesaria para acceder a los estudios
universitarios. Tenia un proyecto claro y la motivacion que le impulsaba a continuar el

camino. Y para avanzar cambid de casilla y con ella, cambiaron las reglas de la partida.

El afan de superacidn, junto al proyecto que estaba creando y que le llevaria a iniciar su
formacion como maestra, se vio mermado en los afios posteriores. Esta experiencia, que
define como la peor de su trayectoria escolar, hizo que se tambalearan sus expectativas,
dudando de su capacidad para lograr su objetivo de ser maestra, y reforz6 muchas
inseguridades que creia ya superadas. Los dos afios que duraron los estudios de
Bachillerato?* fueron una dura prueba de resistencia y superacion. Su caracter y

constancia en su trayectoria como estudiante le hicieron sacar el aprendizaje de estas

23 Ensefianza Secundaria Obligatoria, etapa que comprende cuatro cursos y se desarrollan
ordinariamente entre los doce y los dieciséis afios de edad.
https://educagob.educacionyfp.gob.es/ensenanzas/secundaria.html

24 E| Bachillerato pertenece a la etapa de educacién secundaria postobligatoria, y comprende dos cursos,
desarrollados en distintas modalidades para permitir que el alumnado adquiera las competencias
necesarias para un futuro formativo y profesional.

https://educagob.educacionyfp.gob.es/ensenanzas/bachillerato.html#:~:text=EI%20Bachillerato%20tien
e%20como%20finalidad,activa%20con%20responsabilidad%20y%20competencia.
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vivencias para poder reflejarlo en su futuro profesional, dando un nuevo sentido a la
necesidad de reconocimiento (tanto propio como por parte del profesorado) de sus

capacidades y de pertenencia al centro.

En el centro escolar donde habia cursado toda la ensefianza obligatoria, no se ofertaban
los cursos de Bachillerato. De manera que tuvo que cambiar de centro e iniciar el curso

en un ambiente totalmente distinto al que habia vivido en su etapa anterior.

Los alumnos/as que llegamos al Centro no recibiamos el mismo trato que los que
llevaban alli desde Infantil. Senti que me habian desarraigado de mi familia y que
me habian adoptado en un sitio donde yo no habia sido pedida. Sin duda, la vivi
como la peor etapa de mi vida, de la que he olvidado casi todo, hasta los nombres

de la mayoria de los profesores. (DE, p.5)

Al llegar al instituto, todo se volvié mecanico y frio. Mas allda de las implicaciones
académicas, que dieron pie a la aparicion de viejos fantasmas relacionados con el trato
qgue se hacia de las materias, y la absoluta supremacia del factor memoristico para la
superacién de las asignaturas, surgid de nuevo el temor a no saber, y desaparecié la

relacién entre el deseo y el aprendizaje.

La presion era tal que todo lo aprendido en los afios precedentes sobre la seleccién y
preparacion del material, quedd en un segundo plano, haciendo que viviese cada
examen como un reto casi insuperable, pesadilla continua que se repetia una y otra vez,

sin que de esta situacion lograra sacar un aprendizaje valido.

Llegados a este punto, su ilusién y actitud se fueron diluyendo entre examen y examen,
dejandose llevar por la cultura de mercado en la que el conocimiento no era mas que
moneda de paso con la que “comprar” la calificacién de una parcela (asignatura) dentro
de la amplitud de materias. Como en uno de esos videojuegos desfasados, cada moneda
te daba acceso a un nivel superior, y asi, como si de algo externo a ella se tratase, se
concentré en ofrecer Unicamente aquello que se le pedia, sin mas preguntas ni mas
respuestas que un numero en el acta de calificaciones. Por desgracia, es facil desandar
el camino y volver a acostumbrarse a limitar las expectativas, poniendo un cerco a las
inquietudes que dan pie a la busqueda, no de monedas para cambiar de nivel, sino de

un nivel que no tiene precio.
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El tenerlo todo memorizado en cierta medida me daba la seguridad de que
triunfaria en el examen, pero también corria el riesgo de vivir la sensacién

contraria de desasosiego ante la llegada de imprevistos (DE, p.3)

Pero lo que de manera tajante incidid en su desesperanza, fue el ambiente
desnaturalizado de un aula repleta de estudiantes con un solo propdsito: alcanzar su
objetivo de manera individualizada sin pararse a fomentar unas relaciones que, al finy

al cabo, no se reflejaria como valor a tener en cuenta en su calificacion.

¢Dénde se quedaba el cuidado recibido y experimentado junto a su maestra?, écdmo
superar esos dos afos (en el mejor de los casos) sin tener el apoyo relacional de sus

companferas y compafieros?

Terminaron esos anos, y con ellos esa carrera desbocada hacia la formacién superior que

tuvo su culminacion con la realizacion de las pruebas de Selectividad?>.

Es este un tiempo de cambios radicales, entre experiencias compartidas con compafieros
y maestras que dejan huella, que dan sentido al trabajo en el aula y sus frutos alcanzan
una vida que van mas alla de lo académico, en contraposicidn a las cadenas de montaje,
donde cada uno ofrece su pieza de “conocimiento”, que cree Unica e imprescindible, para
gue el estudiante, (sin nombre ni circunstancias, sin anhelos ni dificultades, sin valores
ni inquietudes) engrane esta maquinaria que lo llevard a la consecucién de su meta, una
calificacion apta por haber superado la prueba. Eso siempre que no se pierda por el
camino, entre incomprensiones o reproches, vagando culpable su pena por no haber
sido capaz de alcanzar el ritmo, y viéndose sin remedio en las listas del cruel ¢abandono?

institucional.

Y sobre estas circunstancias reflexiona Carla al comentar con acierto lo Unico resefable
de esta fase de formacién de la que, a pesar del sufrimiento del que ella nos hizo
participe, quiso sacar el jugo con vistas a este preciso momento, cuando, transcurrido el
tiempo de preparacidn, se viera desempefiando un papel para el que se lleva

preparando, de una forma u otra, toda su vida académica.

25 Actualmente EBAU, Evaluacidn de Bachillerato para el Acceso a la Universidad
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En Bachillerato: aprendi que cuando fuese maestra me volcaria sobre los mas
necesitados/as. Que mi alumnado se sintiese feliz de estar alli y sobre todo

importante y querido. Y esto fue porque lo sufri en mi propia piel. (DE, p. 5)

Tras este duro trance, llegaba el momento de dar un paso mas hacia sus proyectos de
formacion. El paso necesario y obligatorio por la Selectividad, provocando de nuevo un
sentimiento de desconfianza en sus capacidades, que la llevé a trabajar la memorizacién
como Unica posibilidad para superar esta prueba definitiva antes de iniciar sus estudios

universitarios.

A raiz de aqui, y sustentada por experiencias posteriores en su etapa universitaria,
comenta cOmo esa presidn por acaparar toda la informacion le hacia sentir. Aunque
controlar el temario ponia limites al “aprendizaje” y hacia que éste dependiera
unicamente de su trabajo memoristico, también creaban en ella ciertas incertidumbres.
Y esto le pasd factura a la hora de realizar las pruebas, donde tuvo la mala fortuna de

comprobar la ineficacia de basar la preparacién del temario en su capacidad retentiva.

El querer memorizarlo todo por considerar que era importante, aunque, sobre
todo, por el miedo a que me preguntasen y no lo supiese (es decir, mas por el
temor que por el deseo de aprender) unido a una escasa planificacion del tiempo,
hicieron que no me diese tiempo a memorizarme uno de los temas de Historia.

(DE, p.3)

Ese tema que descartd fue una de las preguntas del examen, y la sensacién de
desequilibrio trajo consigo una revision de conceptos sobre las pautas en el proceso de

aprendizaje, asi como la certeza de que no volveria a pasar por una situacion similar.

De esta forma concluyo el periodo previo a la formacién especifica como docente, con
todas las construcciones que en los pasados afios habia ido acumulando y que ahora, en

esta etapa, tendria que confrontar.

El paso de Carla por la universidad recorre varias fases de este periodo de formacion.
Desde los primeros estudios de magisterio, que era su objetivo inicial al comenzar su
carrera docente, pasando por la formacion de posgrado que inicié una vez terminada

esa primera etapa.
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Habia recorrido el sendero de la formacidn obligatoria con una sola idea en la cabeza,
llegar a ser maestra. Antes incluso de conocer a esa docente que tanto significé para ella,
sintid que su futuro profesional estaria dedicado a la ensefanza, aunque por aquel
tiempo no supiera la complejidad de esta profesién a la que se acercaba con cada curso
terminado. Ella se visualizaba realizando las tareas que observaba en el aula, llegando a
realizar sus primeras “practicas” muchos anos antes de iniciar la carrera en la

universidad.

[...] recuerdo que, de chica, durante los veranos, me compraba un maletin de
maestra y una cartilla de lectura y le daba clases a mi tia, que por aquel entonces
tenia sesenta y pico anos, y yo le daba su lectura. Con mis amigas, me ponia
también a darle sus clases. Es decir, esto es una cosa que yo desde siempre, desde

pequefia, sabia que me queria dedicar. (ER, p.1)

Como no podia ser de otro modo, al terminar los estudios obligatorios y realizar las
pruebas para acceder a la universidad, se matriculd para realizar la diplomatura de
magisterio. Alli transcurrieron tres afios llenos de experiencias enriquecedoras,
descubrimientos de autoras y autores que le fueron acercando a los conceptos,
construidos y reconstruidos, sobre educacion y los aspectos clave en el trabajo docente
gue hoy nos expresa. Habla de esta etapa como una fase de descubrimiento continuo.
Siempre atenta, estaba dispuesta a aprovechar todo lo que le ofrecian para llegar a ser
una buena maestra. Los trabajos realizados en grupo, las actividades individuales, las
experiencias escolares y practicas innovadoras a las que tuvo acceso, y las explicaciones
y charlas de profesoras y profesores, se convirtieron en el mas valioso material con el

que construir los cimientos sobre los que edificar su proyecto docente.

Las materias, en la mayoria de los casos, le ayudaban en su formacion descubriéndole
distintas metodologias, perspectivas y teorias sobre la educacién. Para ella, todas las
asignaturas le resultaron interesantes y utiles, con especial mencién a las practicas, en
las que tuvo la oportunidad de vivir una “simulacion” de lo que seria afios después su
profesion. No sélo pudo disfrutar de su estancia en los centros donde las realizd, ella
colabord en la planificacion y realizacion de actividades en las que ofrecié opciones

creativas que sus maestras le permitieron poner en practica en el aula.
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[...] cuando yo hice las practicas de magisterio, yo trabajé haciendo un medio
proyecto ficticio, que se salia de la norma, sin saber que eso existia siquiera. Todo
lo que trabajé con Pompeya a partir de un libro que leimos en clase, o Juan Ramén
Jiménez con Platero y yo, y a partir de ahi trabajamos los animales. A partir de ahi,
hice varios centros de interés, podriamos llamarlos. Los nifios se motivaron
muchisimo, y aprendieron un montén. Los padres, al finalizar el curso, dijeron que
por qué no se hacia en el centro mas actividades de ese tipo, que los nifios habian

adquirido mucha cultura. (E1, p. 10)

De esta forma, inicid su experiencia practica con una manera de enfocar el trabajo que
no estaba basado en las actividades propuestas en el libro de texto. Gracias a la confianza
depositada por la maestra, tutora de esa clase, se llevaron a cabo trabajos de
investigacion a partir del interés que se despertaba en el alumnado. Para Carla también
era una manera novedosa de abarcar el curriculum, ya que estas actividades iban
surgiendo sobre la marcha, y ella se dejo llevar por aquello que le nacia, llenando de

sentido cada actuacién desarrollada de manera coherente.

Atrds quedaron los afios de desasosiego, en los que no acertaba a encontrar el sentido
de lo que estaba haciendo ni la relacién con su realidad cotidiana. Ahora cada clase, cada
practica o trabajo de indagacidn, cada debate con su grupo de compaferas y
companferos tenia un significado muy claro, pues estaban encaminados a un unico

objetivo, aprender a ser maestra.

[...] me matriculé para hacer Magisterio de Educacién Primaria y lo cursé durante
los afios 2003-2006, que lo recuerdo como afios de muchisima ilusién, porque
todo era nuevo y todo fue experimental, vivencial... sentia que, lo que yo habia

sentido antes, estaba yendo por buen camino. (ER, p. 1)

Y fueron pasando las asignaturas, las profesoras y los profesores, los grupos de trabajo,
las largas jornadas en la facultad inventando maneras nuevas y creativas de compartir
aquello que habia aprendido, las interesantes conversaciones en la cafeteria fruto de un
debate iniciado en clase sobre cualquier tema que les tocase de cerca, los exdmenes y la

entrega de trabajos escritos.
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Cada materia ofrecia una oportunidad Unica de saber un poquito mas, y todo le sabia a
poco. En ningin momento vivié esta experiencia con presidn, nunca perdid el norte. Si
bien es cierto que ser una mujer que vive intensamente cada cosa que hace, conlleva
una parte de sufrimiento inherente a la felicidad de saberse en el lugar adecuado

haciendo lo que deseaba.

Si tiene que destacar algo de este periodo es la posibilidad de analizar, modificar y
esgrimir sus propios argumentos, conocerse mas profundamente a si misma y sus
potencialidades, e ir trabajando sus capacidades de analisis, organizacidn, reflexion y

critica.

En la Facultad: aqui fue donde me desprendi de la carga de la memorizacién y
aprendi a que lo mas importante era tener posiciones argumentadas ante aquello

gue se nos decia, a ser criticos y, sobre todo, aprendi a confiar en mi. (DE, p. 5)

También la realizacion de las practicas en los centros escolares fue una manera de
probarse a si misma y aquel aprendizaje incorporado en su paso por las asignaturas mas
tedricas. Siempre dispuesta a “tomar el mando” de la clase, no se lo penso dos veces a
la hora de participar, como si de un miembro mas del claustro se tratase, en las

actividades de aula y centro.

Mi tutora, que fue maestra mia de primero y segundo porque hice las practicas | y
Il con ella, me dijo [...] “tU ya ahora mismo aqui eres una compaiiera mas”. Y me
dejo el curso, los meses enteros, para que yo diese las clases. Ella se encargaba de
corregir y de apoyo a lo que yo hacia. Pero porque me vio que tenia ganas, que
tenia soltura en la clase. Y yo me preparaba todo, me preparaba el material. Para
mi era mi clase. Los padres venian y venian a mi también. Era otra tutora de sus

nifos. Aprendi muchisimo. (EG2, pp. 17-18)

Una vez hubo concluido los estudios de magisterio, con resultados excelentes, decidid
presentarse para las pruebas de Oposicidon?®, tnica forma de acceder a un puesto de

docente en la educacidon publica que casualmente se realizaban ese afio. Prepard los

26 E| concurso oposicidn al cuerpo de maestras y maestros (de la escuela publica) es un proceso selectivo
donde a la puntuacién de las pruebas de la oposicién se le suman las obtenidas por los méritos del
candidato o candidata que se presenta para acceder a una de las plazas ofertadas.

158



contenidos en una academia para presentarse por Educacién Infantil, al igual que los
supuestos practicos, siempre dandole un toque personal desde la vision que habia

estado construyendo en sus afos de formacion.

Acceso a la funcion docente

Como ya hemos comentado, Carla se prepard durante el afio posterior a conseguir
terminar los estudios de magisterio para intentar superar las pruebas del concurso de
oposicion. Hacia varios afios que, por circunstancias, no se convocaban, y decidié
aventurarse y presentarse por otra especialidad distinta a la suya, ya que ella habia
titulado como Maestra de Educaciéon Primaria. De esta forma, se matriculé en una
academia para presentarse por la especialidad de Educacion Infantil, algo que le dio la
oportunidad de familiarizarse con metodologias y herramientas especificas para este
nivel educativo con nifas y nifios con edades comprendidas entre los 3 y los 5 afios. Por
otro lado, se le vino el mundo encima cuando supo que gran parte del temario de estudio
estaba compuesto por la normativa educativa vigente, un listado de leyes, decretos e
instrucciones que tuvo que memorizar sin mas opcion. Si bien le dedicé tiempo y se lo
tomo en serio, finalmente termind aprobando, pero sin plaza, lo que la dejaba fuera de
la posibilidad de empezar a trabajar, aunque estuviera en la lista para posibles contratos

de interinidad.

Aunque esto supuso una desilusion para ella, no tardd en reponerse de ese momento
amargo, y pasado el disgusto inicial, decididé seguir avanzando en su formacion. Le
parecid interesante la idea de matricularse en la licenciatura de Psicopedagogia, para
completar los estudios de magisterio desde otra perspectiva que le ofreciera una visién
mas holistica de la docencia. Asi, ese mismo curso, y dos afios después de terminar su

carrera, empezo otra nueva aventura dispuesta a vivir experiencias enriquecedoras.

De su paso por estos afios destaca un buen grupo de clase, con el que sigue teniendo
relacion hoy dia, y algunas y algunos docentes que se descubrieron ante ella con una

vision distinta e innovadora.

El siguiente afio, volvieron a salir convocadas las pruebas de oposicidn y, esta vez desde
su especialidad de Educacién Primaria y con una programaciéon mas elaborada, se

presentd de nuevo, corriendo la misma suerte que la vez anterior. Ella misma reconoce
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en la exposicion de su relato cudl puede ser una de las posibles causas que le llevaron a
no superar ese concurso, admitiendo que aln le quedaba camino por andar hasta
conseguir la seguridad que le permitiese presentar un proyecto propio sdlido y

convincente que dejara satisfecho a los miembros del tribunal.

Bueno, pensamos que la plaza también iba a ser nuestra. Sin embargo, yo seguia
teniendo ‘el ancla muy echada’. Yo seguia teniendo inseguridad, creia que tenia
gue seguir un poco los pasos que me estaban marcando a nivel académico (ER, p.

2)

Tras el nuevo intento frustrado, continud sus estudios de Psicopedagogia, intentando
encontrar esas piezas que le faltaban para encauzar con sentido su proyecto pedagdgico.
Y con esa inquietud y anhelo de saber, se volvié a cruzar en su vida una maestra distinta,
con la seguridad que Carla buscaba, que supuso otro momento clave en su trayectoria.
Lo que significd para ella y el aprendizaje que de él pudo extraer sera analizado en un

apartado posterior.

[...] conoci, a través de un profesor, a una maestra que vino a contarnos una
experiencia sobre cémo trabajaba ella en su aula con sus nifias y nifios y con ellos

mismos alli (se refiere a que fueron también los alumnos y alumnas) (ER, p. 2)

Alentada por el profesor que propicid el encuentro con esta maestra, y una vez
terminados sus estudios de Psicopedagogia, se inscribié para realizar un Master en

Innovacién Educativa.

En 2011 pensé que necesitaba otra estrategia distinta (para aprobar las
oposiciones). Y dije ‘me voy a seguir formando. Sé que mi camino va a ir

relacionado con la docencia’ (EG1, p. 3)

Esta decision, que en principio no tenia en mente, resultd ser determinante no sdélo para
lograr incorporarse a la funcién docente, sino también para seguir formandose el ideal
de la maestra que queria ser, ya que la reflexidn sobre su experiencia como estudiante
sacoé a relucir y puso a prueba sus concepciones sobre el proceso de enseiianza-
aprendizaje, cual es el papel de la maestra, etc. Alli tuvo la opcion de compartir
experiencias con los compafieros y compafieras, en su mayoria maestras y maestros en

activo, que le permitieron seguir aprendiendo de sus practicas y reflexiones.
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Lejos de sentirse excluida por no haber comenzado su actividad docente, las
conversaciones y trabajos compartidos fue asentando en el lugar adecuado todo lo
aprendido hasta la fecha. El hecho de reflexionar sobre los temas que iban proponiendo
le hacia empezar a comprender la magnitud del ejercicio profesional. Ser maestra no era
una tarea sencilla, y habia multitud de aspectos a tener en cuenta para desarrollar de
manera digna y responsable ese trabajo tan delicado de acompanfar el crecimiento de
un grupo de nifias y nifios, respetando los tiempos y caracteristicas de cada una y cada

uno. Pero cada vez era mas consciente de la maestra que queria ser.

Aprendi un montén de mis compafieros y companferas, de las clases, que se
abordaban de una manera distinta porque ya era reflexién de maestras y maestros
gue ya estaban en activo. Yo no lo estaba, pero claro, me sentia una mas, porque

yo era maestra antes de ser maestra en activo, yo lo sentia asi. (ER, p. 3)

Segun relata, la realizacién de estos estudios ha sido primordial en el camino de su
formacion, previa al desarrollo profesional. Lo que germind en la diplomatura y la
licenciatura, se abonaba ahora gracias a las reflexiones compartidas con sus compafieras
y compafieros de master quienes, desde su particular vision de la ensefanza,

profundizaban en sus vivencias de afios de practica docente.

Para completar estos estudios de postgrado, quiso orientar su investigacidn para realizar
el TFM?’, en la metodologia llevada a cabo por la maestra con la que coincidié en sus
estudios de Psicopedagogia, que anteriormente he mencionado, por lo que organizé su

estancia en el aula con su alumnado, esta vez por un tiempo mas prolongado.

Durante cuatro meses acudié a diario al centro y participd de forma activa en las
actividades que se fueron realizando en la clase. Ademas, tomaba notas y mantenia
conversaciones con maestra y alumnado para obtener la informacién que le permitiria
elaborar el trabajo de investigacidn disefiado en el master. Aunque ese era el principal
motivo de su estancia en el aula con ellas y ellos, el aprendizaje que le permitio este

acompafiamiento comenzd a fructificar mucho antes de preparar y exponer dicho
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161



trabajo. Lo que sucedid en estos meses, lo que conocid de si misma gracias a vivir y

pensar en esa experiencia, le aportd mucho mas de lo que en principio pretendia.

Asi, llegado el momento de realizar por tercera vez las pruebas de oposicion, la actitud

y disposicidn de Carla fueron distintas a las veces anteriores.

Y con la realizacidn de este master, con todo lo que conlleva, se acaba esta fase de
formacion universitaria, al menos hasta el dia de hoy. De este repaso por las distintas
etapas se destacan las figuras de estas maestras que aportaron, desde distintas
perspectivas, un toque Unico con su manera de entender el proceso de ensefianza —
aprendizaje. Cada una con un estilo propio, con unas caracteristicas distintas, realizando
su labor en contextos diversos y centradas en aspectos que tienen que ver con otorgar
a alumnas y alumnos, de una u otra forma, la posibilidad de una participacion real en la

elaboracion del saber.

Con todo estos retales, brillantes y calidos, de diferentes texturas, confeccioné Carla el
traje de la maestra ideal, asumiendo que todavia estaba en fase de patronaje y que
serian sus futuros estudiantes quienes aportarian los hilos que permitiesen unir las

distintas partes del disefio que habia ido elaborando.

Empefiada en entrar a formar parte del cuerpo de maestros publicos de educacion
primaria, decidid presentarse, por tercera vez consecutiva, a las oposiciones. Pero para
la ocasién quiso dejar constancia a través de su programacion de todo lo que habia
aprendido en su formacion estos ultimos afios, incluyendo las experiencias junto a sus

maestras de referencia.

[...] todos esos aprendizajes que yo adquiri durante ese afio del master, lo quise

reflejar en mi programacién (ER, p. 3)

La primera diferencia fue que no dedicé todo el tiempo que en las pruebas pasadas habia
invertido, ya que compartia sus horas de trabajo entre las materias del master y la
preparacion de las oposiciones. No le prestd tanta atencion a la parte memoristica de la
normativa, pero desde una nueva perspectiva, elaboré un disefio muy novedoso para la
exposicién oral, en el que volcé todo lo que habia aprendido en estos ultimos afos, y en
el que veia reflejado sus pretensiones e inquietudes. Fue un trabajo distinto que

desprendia una luz original, fruto de lo que habia ofrecido en esta apuesta tan personal.
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Después de que en las dos convocatorias previas hubiese centrado sus esfuerzos en la
preparacion de las pruebas, esta vez tuvo apenas tres meses para montar la
programacion, si bien la manera de hacerlo fue mucho mas cercana a lo que ella habia
vivido en este tiempo, sintiéndose capaz de defenderlo de manera clara y argumentada.
Esa seguridad se reflejaba no sélo en las actividades, sino también en su actitud, en la
forma profundamente sencilla de presentar la propuesta. Tenia en cuenta que no todo
era la calidad de su trabajo, también el factor suerte, por ejemplo, a la hora de que las
personas que formaban el tribunal coincidieran o, por lo menos aceptaran este formato

original, alejado de tradicionalismos y conceptos prefabricados.

Le di un enfoque totalmente distinto a cémo lo habia hecho los afios anteriores.
Quise llegar a ellos (tribunal de oposiciones) haciéndoles ver el tipo de maestra
gue a mi me gustaria ser en el momento en el que yo me enfrentase a una clase.

(EG1, p. 4)

Con los mismos nervios que siempre, pero con una solida base que le hacia sentirse
segura de lo que estaba haciendo, fue pasando las distintas pruebas de oposicién. Ya no
vivia estas etapas con la presién que habia sufrido en las dos anteriores. Disfrutd (y con
ella todas y todos quienes le acompafiaron) de la oportunidad de mostrar cual era su
“plan de trabajo”, cobmo se proponia a planificar y realizar su labor dentro de su aula
cuando le dieran la oportunidad de hacerlo. Fue como una carta de presentacién en la
que expresé absolutamente todo lo que era como profesional de la ensefianza y lo que

gueria llegar a conseguir como maestra.

Paso la fase de la prueba escrita, contenta por los resultados, y llegd el momento de

presentar su “creacion”, sabiendo que en esta ocasion se lo jugaba todo a una sola carta.

Fue una cosa muy fluida, yo sali con muy buenas vibraciones y muy buenas

sensaciones. (ER, p. 3)

Era un riesgo alto, pero asumible, es mas, necesario, para cerrar este capitulo con la
conviccion de que, ahora si, habia llegado el momento de iniciar la otra parte del camino.
Un camino tan largo como lo fuera su trayectoria profesional, complejo como la
comprension del universo, con baches y dias grises, y paseos de primavera. Con

companferas y compafieros de viaje que se sorprenderian a su par con los paisajes
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descubiertos, que propondrian senderos distintos a los planificados y que guiarian sus

pasos inventando destinos.

Obtuvo la segunda mejor nota de su tribunal. Recuerda con gran satisfaccién que las
personas encargadas de “juzgarle” le felicitaron por su trabajo, y le dijeron que estarian
encantados de coincidir como compafieros en algun centro escolar. Habia tanta claridad
en su mensaje, era una apuesta tan segura que parecia imposible que no envolviese e

implicase a todo aquel que participara de ese proyecto.

Todos los pasos a través de estos afios, sus experiencias como alumna en los diferentes
pasajes de formacion, llegaron a la culminacidn de esta primera etapa de construccion
de su propio proyecto, a través del analisis de sus vivencias y el significado que le
otorgaba. Habia conseguido alcanzar su meta, y tras afios de preparacion minuciosa, por
fin veria cumplido su deseo de trabajar como maestra. No obstante, ella siempre fue
consciente de que, llegado este punto, seguiria con su proceso de crecimiento
profesional, asumiendo que el inicio de su carrera como docente iria acompanado de un

aprendizaje constante el tiempo que esta durase.

Sus referentes, maestras clave en el camino

[...] aunque todas son fascinantes, no tienen que ver la una con la otra. Si te
pones a comparar a M2 Jesus y Melisa son la noche y el dia. Tanto en
metodologia como en caracter, porque no tienen nada que ver [...] Son realidades
completamente distintas, y sin embargo las dos para mi lo son (referentes). Yo no
es que me quiera parecer a ninguna. Es lo que tu dices, quiero crear eso que ellas

han creado. (E2, p.9)

Aparecen en el relato de Carla las figuras de tres maestras que ella define como
claves en su trayectoria. Cada una de ellas le aporté una vision diferente que hizo que se
replantease sus concepciones sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Estas
maestras ofrecieron a Carla, desde las distintas realidades en las que ejercian su labor,

las piezas que le faltaban a su proyecto a nivel de sentido, metodolégico y de relaciones.

La primera figura aparece durante la realizacion de los estudios de ensefianza
obligatoria, cuando Carla estaba sumida en una dindmica carente de sentido, sélo

salvable por la unién que tenia con el resto de las estudiantes, compaferos y
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companieras de aula. Antes de terminar esta etapa, conocié a Ana, una maestra que la
acompafaria en este periodo de educacidon Primaria y Secundaria. Como ella misma
expone en su escrito, desde que la conocid supo reconocer que esa relacién fructificaria

hasta dejarla marcada:

Llevo varios dias dandole vueltas a la cabeza y se me viene constantemente la
imagen de mi maestra, la cual entré en mi colegio cuando yo estaba en 52 de
Primaria y de la que todavia no me he desvinculado. De hecho, ahora que lo
pienso, ya he escrito sobre ella varias veces a lo largo de mis estudios sobre
Educacion, puesto que ella ha sido un referente claro en ese terreno. Supe desde
el primer momento que la vi, que cuando fuese maestra, querria ser como ella.

(DE, p.2)

Pero équé fue lo que hizo de esta maestra alguien fundamental como referencia en la
construccion de su identidad? ¢ Cudl era la caracteristica que la diferenciaba del resto de
maestras que habian pasado por la vida de Carla hasta el momento, sin que ninguna de

ellas hubiera dejado huella de manera tan clara?

El sentido no estaba en la manera de presentar los contenidos, a los cuales siempre
gue podia les daba un tratamiento mas practico y experiencial. El sentido estaba
en ese vinculo afectivo que tenia con nosotros/as. Ella creia en nuestras
capacidades y eso nos lo transmitia de un modo casi inconsciente. Su interés y su

amor por las materias hacian que nosotras termindsemos por amarlas. (DE, p.2)

En ese momento en el que empieza a ser consciente de lo que le aporta cada una de las
personas que le acompafian en su formacidn, aparece una maestra que, lejos de la
exigencia sin sentido, da un nuevo significado a las relaciones, la de ella con sus alumnas,

y las de éstas con la materia, de forma que se sienten protagonistas en ese proceso.

También influia el clima de clase que ella creaba. No existian palabras de desprecio
cuando algo no se entendia, todas las dudas tenian cabida y eran consideradas
como una oportunidad valiosisima para aprender. Ademas, el tiempo no iba en
nuestra contra. Si algo requeria mdas tiempo para ser abordado, ya sea por su

dificultad o porque fuese de nuestro interés y quisiéramos seguir indagando, no
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existian las prisas, ella preferia que aprendiésemos menos pero bien, que abarcar

mucho para luego, resumirse a la nada. (DE, p. 2)

Un proceso en el que construyen de manera conjunta el conocimiento, sin que la presion
de las calificaciones, de las capacidades para llegar al nivel exigido, sacrifique el
verdadero sentido de ir indagando y comprendiendo el mundo que las rodea y las acoge

en los diversos contextos donde transcurren sus vidas.

[...] le dio a la educacidn, al proceso de enseifanza aprendizaje, una perspectiva
distinta a la que le daban el resto [...] Ella era mucho de cara a la vida, el que nos
sintiésemos a gusto. Ella me marcé mucho en como yo querria ser cuando fuese

maestra. (E1, p.10)

Fue tal el cambio experimentado junto a esta maestra que hace que Carla pueda
observar desde otra perspectiva los pasos obligatorios de su formacion, siendo
consciente de sus debilidades e injusticias, de sus incoherencias, asi como de sus

posibilidades.

Pasé de suspender las Matematicas por resultarme “intragables”, incomprensibles
y odiosas a, no amarlas, pero si mirarlas con mas cariio; sobre todo, a mirarme a

mi con mas carifio, a verme capaz de resolverlas con sentido. (DE, p. 2)

Lo que esta maestra le aportd, tanto a nivel académico como personal, permitié a Carla
afrontar pasos dificiles en su camino hacia la docencia, como pudimos comprobar en el
apartado anterior referido a su trayectoria en la formacion. En estos momentos mas
aridos, que nos relataba refiriéndose a los aifios que cursé Bachillerato, supo mantener
esa pequefia chispa provocada por las vivencias con su maestra, manteniendo una
actitud positiva en su empefio de construir una base solida que sustentara la

construccion de su identidad como docente.

Y con esa inquietud y anhelo de saber, ya en el periodo de estudios universitarios, se
volvié a cruzar en su vida una maestra distinta, con la seguridad que Carla buscaba, que

supuso otro momento clave en su trayectoria.

Durante la formacidn inicial universitaria, tuvo la oportunidad de conocer el trabajo de
una maestra de primaria, Maria Jesus, que utilizaba una metodologia concreta,

fundamentada en su manera particular de entender los procesos educativos desde una
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perspectiva inclusiva y dialdgica, donde el alumnado es protagonista, no solo de las
actividades del aula, sino también de la planificacion y la responsabilidad de llevarla a

cabo basadas siempre en sus intereses y de forma cooperativa.

Esta maestra ofrecid un seminario junto a su alumnado en el que explicaban de forma
conjunta lo que hacian en clase y qué le aportaban estas actividades. Carla se “enamord”
de su forma de trabajar y centrd su interés en esa esencia que habia experimentado en
el seminario. Se acercd y le pidio asistir durante una semana a su centro para observar
como trabajaban in situ. Tras la aceptacion por parte de la profesora, vivié una rica
experiencia que, segun sus palabras, marco su forma de entender el proceso de

ensefianza — aprendizaje.

[...] descubri otra manera diferente de entender la educacion, de llevarla a cabo,
gue es a través del trabajo por proyectos, de los que yo habia oido hablar, pero
nunca habia escuchado, nunca habia visto a nifios y nifias hablar sobre cémo

trabajan de esa manera. (ER, p. 2)

Decidida a saber mas y de manera mas cercana, sobre el trabajo que realizaba esta
maestra con su alumnado, no dudd en hablar con ella para, con su permiso, acompaiiarla

durante unos dias en su trabajo en el aula.

[...] le pregunté si podia ir a su aula con ella unos dias, me dijo que sin problemas.

Estuve durante una semana mas o menos. (ER, p. 2)

Lo que empezd siendo una sospecha, se transformé en realidad en ese tiempo
compartido con esas criaturas que, en su quehacer diario, iban dando una leccién
aprendida de su maestra, de trabajo cooperativo, organizacion y participacion real en las
actividades del aula. Esto marcé un antes y un después en la forma en la que Carla
entendia la educacion. Habia estado preparandose hasta llegar a este momento, en el
gue unas practicas de esta maestra, habia puesto nombre y sentido a lo que ella habia
ido creando en su interior desde su paso por la escuela. Conocerla a ella, conocer a su
alumnado y formar parte de eso que se creaba en el aula le hizo encontrar la respuesta,
la seguridad que buscaba. En esa aula se encontré a si misma, encontrdé algunas

estrategias clave que le permitirian llegar a ser la maestra que deseaba.
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Pero su experiencia junto a esta maestra no quedd ahi ya que, en una fase posterior de
su formacion universitaria, decidié indagar mas sobre la metodologia que llevaba a cabo

en su clase, haciendo de ésta el foco de la investigacidn que realizaria para el TFM?8,

Durante cuatro meses acudié a diario al centro y participd de forma activa en las
actividades que se fueron realizando en la clase. Ademas, tomaba notas y mantenia
conversaciones con maestra y alumnado para obtener la informacién que le permitiria
elaborar el trabajo de investigacion disefiado en el Master. Aunque ese era el principal
motivo de su estancia en el aula con ellas y ellos, el aprendizaje que le permitio este
acompainamiento en el aula comenzd a fructificar mucho antes de preparar y exponer
dicho trabajo. Lo que sucedid en estos meses, lo que conocid de si misma gracias a vivir

y pensar en esa experiencia, le aporté mucho mas de lo que en principio pretendia.

También en las practicas del master, tuvo la oportunidad de compartir un par de
semanas en un centro escolar con una maestra de la que aprendid la importancia de las
relaciones dentro del aula. Situado en un entorno golpeado por situaciones
socioecondmicas dificiles, algunas y algunos docentes de este centro habian creado de
manera conjunta un proyecto para intentar minimizar los efectos de esta desafortunada
situacion, incidiendo en la implicacion con las familias, la creacién de vinculos con sus
estudiantes y el empefio de ofrecerles las mejores experiencias de formacién académica

y personal, con un apoyo personalizado y constante.

En ese contexto aparecié Melisa, que, con su manera calmada de estar en el aula y su
capacidad de vincular el aprendizaje con la realidad de estas nifias y nifios, hizo que Carla

llegara a plantearse el verdadero sentido del aprendizaje significativo.

Siendo consciente de la situacidon que atravesaba al alumnado del centro, situado en una
zona caracterizada por la diversidad de realidades socioecondmicas, y con un porcentaje
bastante alto de estudiantes que provenian de familias en riesgo de exclusion social,
entendid la manera en que esta maestra, lejos de querer obviar estas realidades, las
ponia en valor y las trataba con dignidad, aunque lejos de idealizarlas, intentaba hacer
entender a esas niflas y nifios la necesidad de seguir formandose para poder

desarrollarse profesionalmente en aquello que decidieran hacer en un futuro. De esta
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manera promovia el interés por continuar en el sistema educativo sin menospreciar

aquello que estaban viviendo en sus casas, con sus familias.

De esta manera, Carla se plantea la necesidad de conocer las historias que traen las nifias
y nifios a sus espaldas, para asumir que estas van a provocar la necesidad de ir
adaptando el abordaje del trabajo en el aula de una manera determinante, y para poder
también dar respuesta, desde una posicidon consciente, a lo que el alumnado va a

reclamar dentro de su proceso de aprendizaje.

[...] me da que pensar en la importancia de conocer la realidad, el contexto en el
gue se mueve tu alumnado. ¢{Cémo hacer el mismo uso del curriculum con
estos/as nifios/as que con los del colegio concertado del que vengo y al que estoy

acostumbrada? Es cuanto menos insensato. (DE, p.1)

Reconoce que Melisa estaba incidiendo en los aspectos que sabe que le serviran a estas
alumnas y alumnos en un futuro inmediato, aunque por el momento el alumnado no le
encontrase sentido y sin perder de vista que, debido a sus condiciones de vida, estaban
mas pendiente del inicio en el mundo laboral que cualquier otro nifio o nifia de su edad

en un contexto mas favorecido.

Aparte de esto, o quizas por ese respeto y reconocimiento al alumnado y sus
circunstancias, el clima creado en el aula, la sensacién de calma y confianza que
transmitia esta maestra a su alumnado, hizo que Carla apreciase esas caracteristicas
hasta el punto de querer incorporarlas a su proyecto docente, en este momento ya

bastante avanzado.

De esta manera, estas tres maestras que formaron parte de su vida en diversos
momentos de su camino hacia la docencia incidieron en la manera en que Carla se
plantea hoy en dia sus funciones y prioridades, viéndose reflejada la huella de estas
experiencias reflexionadas, en una serie de aspectos concretos relacionados con su ser,
estar y actuar en el aula. En el siguiente apartado podremos comprobar cudles son estos
aspectos, dejando al descubierto las creencias y fundamentos construidos por ella en su

periodo de formacion.
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Acto segundo. La realidad educativa desde otro prisma

Y casi sin darme cuenta, ahi estaba ya, llegd el momento de enfrentarme yo sola
ante mi clase, de la cual yo era la principal responsable. Recuerdo los primeros
dias antes de que llegasen los nifios y nifias a la escuela, como dias bafiados de

gran ilusidn, pero también de gran incertidumbre y algo de miedo, seguido de

una interminable lista de interrogantes (DR, p. 1)

Primeros pasos: como vive el afio de prdctica

Lo primero que hice fue mirar el colegio, miré la pagina web y vi que
aparentemente el profesorado era muy competente, porque vi que habia mucha
participacién por parte de los familiares. Entonces, la primera sensacion fue “jqué
bien que voy a estar en un centro donde hay buenos profesionales!”, pero por otro

lado “évoy a estar a la altura?” Me dio un poco de miedo (EG1, p.5)

Todo el periodo de tiempo previo al inicio del curso fue una consecucidon de
proyectos con vistas a preparar la entrada al centro, el principio de su vida profesional.
La busqueda de piso, la visita al centro, aun cerrado, unos dias antes de su incorporacion.

Miles de inquietudes sobre sus futuros compafieros y compaiieras, nifias y nifios, etc.

[...] fui a ver mi colegio desde las rejas, porque era verano todavia. Y me encanto,
lo vi tan chiquitito, tan familiar, el patio con juegos populares pintados en el suelo.

Me encanté. (DE, p.5)

Durante los primeros dias en el centro escolar, antes de que el alumnado empezase su
asistencia, habia tenido una reunién con todo el claustro en el que se habian resuelto
asuntos necesarios previos al inicio de las clases, como la asignacion de las clase por
curso, para que de esta forma cada maestra y maestro pudiera adecuar el aula que le
habia tocado, organizandolo y adornandolo como le pareciera oportuno, de forma que
estuvieran listas y con los materiales ordenados para cuando llegaran las nifas y los

ninos.
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[...] hasta las dos o tres de la mafiana preparando el material. Bueno, el material
gue eran cartelitos de los numeros, del abecedario, lo que se da en primero para
los primeros dias. Y algunas actividades que podia utilizar en la clase con mis nifios

y con mis nifias para conocernos. (DE, p.5)

La manera de asignar estas clases era por antigiiedad, de manera que los que llevasen
mas afios de docencia en el centro tenian preferencia para pedir curso por delante de
aquellos y aquellas que llevasen menos tiempo. Carla, al ser la ultima en llegar junto a

otra compafiera, se hizo cargo de un primero, ya que nadie lo queria coger.

[...] me dieron lo que habia que era primero de primaria, que es lo que
generalmente nadie quiere porque es un puente entre infantil y educacion
primaria en la que se asientan las bases de los habitos, la lectoescritura... entonces,

se dice que supone un sobreesfuerzo para las maestras. (DE, p.5)

Sin embargo, ese reto no resulté un traspié para ella que, acostumbrada a trabajar con
alumnado de corta edad, tenia bastante claro lo que queria hacer y la manera en la que
iba a afrontarlo. Inicid la preparacion del aula que ocuparia junto a su alumnado, aunque
le costd un poco arrancar debido a que, al ser una experiencia nueva para ella, no le

resultaba facil decidirse y plasmar lo que ella tenia en mente.

[...] alli te dejan y te dicen: “esta es tu aula”, que es un espacio fisico como este, en
el que te encuentras con veinte sillas y veinte mesas, tres muebles y una pizarra. Y

ya esta. (DE, p.5)

Llegd el momento del encuentro con el alumnado y se desarrollé de forma fluida,
aunque en esos primeros momentos tenia algunas dudas sobre lo que las familias iban
a pensar de una maestra joven y novel, que llegaba con todas las ganas de hacer cosas
relevantes y con sentido. Si bien desde la direccién del centro le habian avisado del

III

caracter “especial” de algunas de estas familias en su relacidn con las maestras, en su
caso hubo una conexidn positiva y rapida, iniciandose un vinculo de confianza mutuo,

gue le resultaria muy necesario en los posteriores meses.

Tras este primer encuentro, del que salio reforzada y con ilusiéon de poner en practica
todo aquello que habia estado planificando, llegd el jarro de agua fria, cuando le

comunicaron desde el equipo directivo que la forma de trabajar que ella tenia prevista
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no se correspondia con la manera institucional de plantear el proceso de ensefianza-
aprendizaje. En concreto, la metodologia utilizada en el centro era mas tradicional,
centrada en el uso del libro de texto y la evaluacién por pruebas escritas que tendrian el
mayor peso a la hora de la calificacion. Nada de trabajo por proyectos, nada de vision
constructivista, porque segun la opinién de la directora, el alumnado corria el riesgo de
llegar al siguiente curso sin haber adquirido las competencias que se esperan para esa

etapa, lo que seria un handicap para quienes ahora estaba en sus manos.

[...] yo venia con la ilusién del trabajo por proyectos. Y me dijeron: “éQué cédmo se

trabaja? Aqui se trabaja con libro, écdmo se va a trabajar?”. (DE, p.5)

El shock inicial de Carla se convirtid en profunda preocupacién, no estaba preparada
para eso, su proyecto chocaba con la manera de trabajar en el centro vy, si bien no fue
una negativa rotunda a llevar su clase como ella entendiese que era mas adecuado, le
recalcaron la idea de que, en este afio de practica, lo mejor seria adaptarse a la
metodologia que se seguia en la escuela, para que no se volviera en su contra cuando

desde inspeccidn le tuvieran que dar el visto bueno.

[...] me empezaron a decir “Carla, estas en el afio de practicas, no seas tan firme
con tus ideales, tienes que aprender. Tienes toda la vida entera para trabajar como

tu quieras” (EG1, p.5)

La necesidad que le trasladaron desde direccién de ir totalmente coordinada con su
companfera de nivel, que por cierto también estaba en practica ese mismo afo, hizo que
se pusieran de acuerdo en el trabajo a realizar en el aula. Esta compafiera se ofrecio a
hacer las primeras programaciones, ya que habia sido interina y tenia experiencia en
ello. Carla, que seguia descolocada ante lo que ella veia como imposibilidad de poder
trabajar “a su manera”, acepto la oferta de su compaiiera, aunque pronto se dio cuenta

de que la manera de trabajar de esta no tenia nada que ver con la suya.

Me dijo que ella iba a programar la primera y segunda quincena, o lo que
necesitase yo (para cogerle el truco a la programacién al no tener experiencia
previa), y luego yo programaria otras, y asi nos iriamos turnando. Programo ella
las dos primeras quincenas y claro, yo agradecida de corazén porque me estaba

ofreciendo su ayuda. Pero luego, yo también, al mismo tiempo que tienes
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inseguridad, yo tenia mis ilusiones y tenia dentro cémo queria hacerlo. (DE, pp. 6-

7)

Finalmente, viendo las diferencias que existian entre ambas, decidieron hacer cada una
su propia programacion. Aunque desde el primer momento supieron que iban a tener

gue estar al tanto del trabajo que cada una hacia para poder avanzar al mismo ritmo.

[...] mi tutora de practicas, que era mi compafiera de segundo, y mi coordinadora
de ciclo, nos dijo en el recreo: “oye, que os dejéis de cosas raras y de parafernalias,
gue en la escuela eso no se trabaja, que estais en practicas y debéis tener mucho
ojo porque os pueden crujir”. Mi companfera de primero, a los dos dias me dijo que

programase yo por mi lado y ella por el suyo. (DE, p.8)

Al ser el primer afo de ejercicio profesional, el afio en practica, necesitarian estar
tutorizadas por una maestra de la plantilla del centro. Las dos tendrian la misma tutora,
gue ademas era su coordinadora de ciclo, lo que en principio parecié que facilitaria la

comunicacion fluida y constante entre ellas.

Ademas de la supervision por esta maestra, tenian que hacer frente a unos
requerimientos burocraticos, obligatorios para todo el profesorado en ese primer afo
en practica. La directora del centro les dio, en una primera reunién, las pautas a seguir
con las fechas de entrega, donde aparecian las reuniones especificas, y también de
asistencia obligatoria, para profesorado novel, que se llevarian a cabo en ubicaciones
con la capacidad de acoger a todas y todos los que iniciaban ese afio su actividad

docente.

La directora, en el mes de octubre o por ahi, nos dio un cuadrante que le habian
dado desde Delegacion, con las fechas de los documentos que teniamos que

entregar (DE, p.10)

Cuando tuvo lugar esa reunién junto al resto de compafieras y compafieros noveles,
empezd uno de los procesos mds agotadores que tuvo lugar en esos meses, la realizaciéon
de los documentos solicitados. Empezando por la falta de claridad a la hora de
especificar lo que estaban pidiendo, hecho que provocdé una gran inseguridad e

innumerables dudas por parte de quienes deberian realizarlo.
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Tuvimos una reunidn con los inspectores todas y todos los que estdbamos en
practicas y lo Unico que hicieron fue ponernos un Powerpoint con esos mismos
documentos que nos habia dado la directora en un papelito. Yo creo que ni ellos
mismos ni ellas mismas sabian exactamente qué es lo que pedian. Todo el afo

entero con la incertidumbre de cémo hacerlo. (DE, p.10)

Con el listado de documentos a elaborar y las fechas de entrega de estos, empezd para
ellasy ellos un trabajo que nada tenia que ver con su desempefio como docentes. Si bien
se daba por hecho que lo tenian que cumplimentar con programaciones y
autoevaluaciones sobre su practica diaria, la escasa informacion con la que contaban,
sumado a la imposibilidad de realizar consultas acerca del mismo (porque no habia nadie
gue las pudiera o supiera contestar, ademds de las advertencias recibidas de que
expresar esas dudas podrian ir en su contra, al considerar como falta de preparacion el
no tener claro lo que debian hacer), desligd casi por completo la realizacion de este
trabajo con la realidad que estaban experimentando. Ademas, lo que le pedian en el
caso del PR4%, seria evaluado por inspeccion educativa para determinar, junto a la
valoracién que emitiria el centro escolar, la capacidad para superar este afio de practica

y formar parte del cuerpo de funcionarios de la ensefianza publica.

Y yo, al final, lo que hice fue explicar mi rutina diaria en mi dia a dia, cdmo trabajo
todo en general, cdmo trabajo la lengua, cdmo trabajo las matematicas, qué hago

con la lectura. (EG2, p.2)

Ademas de la realizacién de este proyecto, tenian que entregar mas documentacion
relacionada con sus actividades en el aula, donde se recogiera no sélo lo que tenian

previsto hacer, sino lo que en realidad se trabajaba dentro del aula.

El proyecto es mas bien como una planificacion de lo que tu vas a hacer durante
todo el curso, de cdmo vas a trabajar. Y la memoria es como un poco contrastar lo

gue tu tenias planificado con el dia a dia real, o sea, las cosas que has hecho

29 Es, en palabras de Carla, una especie de cuadrante que tienes que rellenar con las actividades de
formacion que has realizado, las relaciones con el equipo directivo, con el resto de los compafieros y
compaiieras, el uso de instalaciones del centro, el uso de las TIC, como trabajas la lectoescritura. Y al final
tiene un espacio de valoracion.
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realmente. Lo que se ha podido llevar a cabo y lo que no, lo que has encontrado.

(EG2, p.9)

Sumado a la elaboracién de ambos documentos, todo el profesorado novel tenia la
obligacidon de asistir a una serie de encuentros de formacion especificos para el primer
afio de practica. La tematica que se abordaria al igual que la fecha de realizacion de cada
uno de ellos, tres en total, fue informado también en la primera reunién donde se habld

de la documentacion a entregar.

Aparte de estos mddulos obligatorios, tenian la oportunidad de unirse a cualquier grupo
de trabajo que se organizara en el centro, siendo la participacién en ellos una
oportunidad también para ir consiguiendo méritos (puntos) en un sistema donde la
acumulacién de estos por medio de formacion (generalmente de cursos ofertados en los
CEP39) o participacion en grupos de trabajo de los centros, suponia una serie de ventajas
para quienes los tenian en cuanto a condiciones de trabajo, por lo que para una gran
parte de quienes accedian a los mismos, la profundizacion en la tematica sobre los que
versaran no era el motivo mas importante para elegirlos y en algunos casos, la calidad
del trabajo realizado en su organizacién y desarrollo no se correspondia con las

expectativas de quienes tenian un verdadero interés.

[...] nuestro colegio tiene un grupo de trabajo al que pertenecemos las dos (su
companera de primero y ella), sobre el método global de escritura, que a mi en
particular me hubiera interesado bastante haberlo hecho de manera “real”, o sea,
habernos reunido, haber ido elaborando el material poco a poco. Y lo Unico que se
hizo fue elaborar un diccionario pictografico, por asi decirlo, repartir las letras
entre los compafieros que pertenecemos al grupo, buscar alguna imagen y ya esta.

(EG2, p.10)

También la “amenaza” de la presencia de la inspectora en cada centro hacia que se
temiese ese momento, debido a los comentarios que desde el principio se fueron
escuchando acerca de la posibilidad de que reprobaran el trabajo que estaba realizando
el profesorado novel en su primer afio de ejercicio. Que no cumplieran lo que habian

escrito en el proyecto, que no fuesen capaces de hacerse con la clase, que su manera de

30 Centros de formacién de profesorado
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trabajar hiciera que el alumnado no llegase a alcanzar los objetivos del curso... cualquier
asunto relacionado con la organizacion y acciones dentro del aula podria ser censurado

0 amonestado por esa figura de autoridad.

Pero éera un temor con base real?, ¢hasta dénde podia llegar la reprimenda que el

inspector o inspectora pudiera hacerle a alguno de estos maestros o maestras?

El miedo también que te crean hacia la inspectora. Cada vez que venia la
inspectora, venia el conserje para avisar que estaba, ya estdbamos en tension, los

nifios (que notaban la tensidn) preguntaban qué pasaba. (DE, p.10)

Finalmente, no fue tan traumatico como vaticinaban y aquello que habia despertado el
temor de Carla durante el tiempo anterior a la visita de la inspectora, se habia solventado

de una manera mas simple y rapida de lo que ella jamas hubiera pensado.

[...] (me pidid) que le explicase un poco y le ensefiase mi programacién quincenal.
Se la enseiié asi por encima y le ensefié también el cuaderno de tutorias, le
expliqué como lo tenia organizado, dénde iba registrando las faltas, el seguimiento
de las lecturas, etc. Todo lo que se va registrando. Le ensefié cdmo trabajaba la
lectoescritura, lo del arbol del saber (cada alumna y alumno tenia que rellenar una
hoja con algunos datos concretos y qué le habia parecido cada libro que leian y
cada hoja formaba parte del arbol del saber). Le expliqué como trabajabamos la
expresion escrita a través del libro viajero. Un poco por encima, asi en cinco
minutos, no recuerdo exactamente cuanto. Y me dijo: “vale, estupendo. Pues

nada, ya nos vemos cuando me tengas que entregar la memoria” (DE, p.11)

Cumplido con ese tramite, ya sélo le quedaba que su tutora diera el visto bueno
calificando como apta a Carla para poder superar ese periodo de practicas que habia
ocupado todo el primer curso. Pero éen qué se basaba dicho informe?, éreflejaba la
realidad de lo que habia estado ocurriendo en el aula?, ¢qué elementos tenia esa tutora

para justificar su valoracion?

En mi caso particular, si he tenido mas relacion porque es la coordinadora de ciclo,
entonces quieras o no hablabamos mas. Los recreos los hacemos juntas, le cuento
cuando me trae papeles. Pero que realmente en mi clase no ha estado para poder

decir cdmo trabajo. (EG2, p.7)

177



Una de las quejas mas repetidas, no soélo por Carla, sino también por cada una de las
personas que participaron de las entrevistas grupales que tuvimo la fortuna de poder
realizar, era la escasa dedicacion de las tutoras y tutores de practica a la evaluacién real
del profesorado novel. En realidad, el Gnico argumento que podian aportar para justificar
su evaluacion era la documentacion elaborada por estas y estos docentes, de la que ya
hemos hablado anteriormente. En la mayoria de los casos, apenas hubo momentos
dedicados organizar una reunidn que ofreciera la oportunidad de compartir inquietudes,

aportar ideas, ni siquiera informar del trabajo diario en el aula.

En el caso concreto de Carla, pudo tener mas cercania y conversacidn con su tutora
porque, como ya hemos mencionado, era su coordinadora de ciclo, por lo que las
reuniones, formales o informales a la hora del recreo, le daba oportunidad de tocar

algunos temas relativos a su actividad en el aula.

Aun asi, su tutora no estuvo nunca dentro de la misma, por lo que toda la informacion
que utilizé para evaluarla fue la que Carla le daba, sin comprobar siquiera que estos

datos concordasen con la realidad de lo que estaba pasando.

Tuve una tutora que me firmé en un papel cuando ella nunca me vio cémo
trabajaba o dejaba de trabajar. Yo le propuse a ella que entrase a mi clase, no por
nada, sino como una visién externa de cémo yo lo hacia, para que una persona con
mas experiencia que yo me pudiera dar otro enfoque. Y yo poder entrar en su clase
o en otra clase, o sea, crear algin mecanismo, aunque no se viese desde fuera,
gue me sirviese como una herramienta de aprendizaje. Y se me negd. Mi tutora lo
gue hizo fue rellenar un papel a final del curso, que hicimos las dos alumnas que
tutorizo, y puso, segun ella, lo mismo, solo que cambié el nombre. Cuando no vio
trabajar ni a una ni a la otra. Y éramos maestras totalmente distintas, con

metodologias distintas (E3, p.18)

No olvidemos que, en gran parte, depende de esta evaluacion que el profesorado novel
consiga superar su ano de practica, y es cierto que en ninguno de los proyectos
educativos o de gestidn de los centros donde Carla ha realizado su labor docente, queda
recogida ninguna pauta especifica que se deba llevar a cabo por los tutores o tutoras del

profesorado de nueva incorporacién.
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Ni reuniones, ni horas libres para comprobar en el aula su trabajo, ni siquiera recogen la
posibilidad de que puedan acceder a otras aulas para comprobar la practica de
compafieras y compaiieros mas experimentados, y que estas les puedan servir como

referencia con la que comparar su propia actuacion.

Pero a mi me hubiera venido bien, aunque hubiese sido una hora cada dos
semanas, o cada tres semanas, o cada mes. Y entrase y me dijese, no imposiciones
sino recomendaciones. Que tu sintieses ahi otro referente. Porque tu entras al aula
y la sientes tuya, pero no sabes qué hacer con lo que tienes ahi. Siempre tienes la
duda de si lo estards haciendo bien o mal. Simplemente por tener otro referente y
otras opiniones. Aunque luego tu decidas hacer lo que quieras porque eres libre

de hacer en tu clase como tu quieras. Pero tener un modelo. (EG2, p.15)

La Unica responsabilidad de quien se supone que supervisa este periodo es la de
entregar a final de curso una evaluacidn sobre el trabajo desempefiado, sin necesidad

de justificaciones o fundamentos que lo avalen.

[...] no me podia decir a mi que lo estaba haciendo mal porque ella no me veia
hacerlo. éEn qué se basd?, éen un papel escrito en el que yo puse que vamos a

aprender la resta a través de un juego de bolos? (DE, p.13)

Tanto Carla como el resto de compafieras y compafieros que estaban pasando por su
situacién y nos compartieron su experiencia, coincidian en que no fueron los
documentos requeridos, ni los médulos de formacién, ni la figura del tutor o tutora
correspondiente a cada docente, la pieza determinante a la hora de despejar dudas, u
ofrecer un punto de vista ajeno a su practica que le pudiera orientar a la hora de valorar
o evaluar su propio trabajo, no ya para superar el afio en practica, sino para comprobar
qgue realmente estaban desarrollando el trabajo que tenian programado de una manera
adecuada y beneficiosa para sus nifas y nifios. Fueron sus propios compafieros y
companferas, profesorado novel en su misma situacidn, quienes, asaltados por las
mismas dudas e inseguridades, pusieron en comun sus impresiones para poder tejer una
red de consulta y apoyo mutuo en esas circunstancias tan especiales como es su primer

afno de actividad docente.
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En algunos casos, también la complicidad con compafieros y compafieras con mas afios
en activo que, de manera voluntariosa, pudieron atender sus preguntas ofreciendo su
experiencia como testimonio de una practica mas reposada y madura. Y fue a partir de
estas relaciones que calmaron sus inquietudes, sobreviviendo, como bien expresan, a
este afio frenético que tiene mucho mds trabajo que el actuar en el aula, aunque de por

si eso suponga el mayor de los retos para quien se inicia en esta responsabilidad.

Insercion, proceso de adaptacion y pertenencia

Relata Carla en la primera entrevista, lo impactada que se quedd con la reaccion
de la jefa de estudios cuando ella le pregunté cdémo se trabajaba en el centro. Las
posibilidades de llevar a la practica su metodologia y los proyectos de trabajo se
guedaban paradas ante la advertencia del equipo directivo que le dejé claro cual era el
método de trabajo a utilizar en el centro. No querian que una persona inexperta, recién
llegada al centro realizara cambios, por temor, segun le contaron a ella, de que influyera
negativamente en los resultados académicos del alumnado. Habia una serie de libros de
texto con los que estaban trabajando y esa era la Unica opcidn a la hora de abordar el

curriculum en el aula.

Esta afirmacidn paralizé a Carla que no se esperaba esta falta de apoyo. Lo asumié como
una orden directa y se debatia entre empezar su actividad bajo sus convicciones o
dejarse llevar por la forma de trabajo del centro en el que acababa de entrar y que seria,
en ultima instancia, quien decidiria en gran parte si superaba el periodo de practica y

podia continuar con su labor docente como funcionaria.

Por un lado, la opinién del equipo directivo del centro tenia un peso demasiado
importante como para pasar por alto sus indicaciones. Hasta los mas pequefios detalles
sobre la organizacidn espacial de su aula era seguido y comentado, tratando de evitar
gue ella desarrollase su trabajo fuera de los cdnones establecidos de forma técita en el
centro. Hubo algunas maestras que intentaron trabajar de otra manera con resultados

pésimos para alumnado y familias, segun indicé la directora.

Ella me dijo: “te lo digo porque en infantil, hace unos afos, trabajaban de manera
constructivista y tuvieron que dejar de hacerlo las compafieras porque las maestras

que estaban en el primer ciclo de primaria se quejaban de que, a través del
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constructivismo, se provocaba mucho desnivel. Entonces vaya a ser que ahora

vayamos a dar pasos hacia atras” (ER, p. 6)

La sensacién era que familias estarian muy pendientes de la formacién de sus hijas e
hijos y no iban a dejar pasar ni una a la nueva maestra. Y lo mas importante es que no

gueria que las consecuencias de una mala decision la sufrieran su alumnado

Ella tenia claro que lo primordial eran ellas y ellos, todo lo que habia ido aprendiendo en
su formacion lo queria poner al servicio de un solo propdsito, que su alumnado
aprendiera feliz. Y eso iba a prevalecer ante cualquier otro aspecto relacionado con su

vida profesional.

[...] yo no sé de dénde saqué la fuerza, pero le dije: “yo, mi trabajo lo voy a hacer lo
mejor posible por mi satisfaccion personal y para que mis nifios y mis nifias aprendan
y sean felices. Yo no voy a estar pendiente de lo que digan o dejen de decir”. Luego
te das cuenta de que tienes que estar muy pendiente a todo, que no eres tu y tu aula,
es que son miles de relaciones las que se establecen en un centro, y a todas las tienes

que cuidar. (ER, p. 6)

Aunque le costara asumirlo, sabia que este afio pasaria y, si todo salia bien,

tendria muchos afios por delante en los que poner en practica todo lo aprendido.

La presién del equipo directivo, el temor a ser reprobada por inspeccién, o a la no
comprension por parte de los familiares de su alumnado de su proyecto docente,
termind por cortar sus alas. Aceptd por este motivo, utilizar las fichas y el libro de texto,
pero lo aceptd como un fracaso en su intencidn de trabajar desde otra metodologia mas
acorde con sus concepciones sobre el proceso de aprendizaje, con resignacidn. Sabia por
su propia experiencia que esa forma de trabajar no iba a aportar nada positivo a su
alumnado. Se sentia perdida y no sabia cdmo hacer para conjugar su proyecto con la

metodologia que le sugerian.

[...] fuimos a una reunidn con inspeccidn a principios de curso para todo el tema de
tramites por la practica, y nos dijeron el dia de la reunién que no nos saliésemos de
la norma. Cualquiera que se saliese un poquito de lo establecido, claro, como en

primaria los proyectos no estan establecidos, no estan registrados formalmente, sino
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que esta dentro de infantil, pero en primaria no. Nos dijeron que no nos saliéramos

porque nos podian suspender. (E4, p.3)

Sélo tarddé un dia en darse cuenta de que le resultaba imposible traicionar a su
conciencia. Ella no podia trabajar asi, aunque se jugase su futuro no podia arruinar su

presente formando parte de un sinsentido.

[...] cuando yo compartia esas cosas, que para mi eran productivas, y me decian que
lo que yo estaba haciendo no era valido y que los nifios no iban a aprender nada con
eso, cuando realmente yo estaba viendo que estaban entusiasmados, que estaban
motivados y que, realmente estaba trabajando un montén de cosas. Estaba
trabajando la atencion, el reconocimiento de las letras... a mi eso me creaba muchas
inseguridades y me hacian plantearme “élo estaré haciendo bien o lo estaré

haciendo mal?” (E1, p. 18)

Por eso tomd una decisidon que llevo a cabo durante meses, cerrar las puertas del aula

para no sentirse juzgada y trabajar a gusto a su manera.

Primera reaccién que tuve como mecanismo de defensa, cerré la puerta de mi aula

y dije:” aqui estoy yo y mi mundo”. (ER, p. 8)

Confiar en sus posibilidades y apostar por hacer caso a su sentido comun, guiado por el

deseo de poner en practica lo aprendido.

Aunque contaba con la aprobacién implicita de las familias, y podia comprobar que esa
forma de trabajar servia de motivacion y estimulo en el aprendizaje del alumnado, el
tener que estar de espaldas al resto del centro escolar iba haciendo mella en su
confianza. El hecho de no sentir el respaldo del resto de profesorado, en especial del
equipo directivo, en este su primer afio de docencia, hicieron que Carla viviera con
angustia su actuacion en el aula. Angustia por saber que estaba desoyendo las
indicaciones que le habian dado los primeros dias en el centro, por el hecho de que no
confiaran en su capacidad de llevar adelante su proyecto docente y, sobre todo, angustia
por pensar si el hecho de encerrarse para poner en practica su propia metodologia

repercutiria de manera negativa en los nifios y nifias que tenia a su cuidado.

Ese fue el principio del sinsentido en el que se convirtié su estancia en el centro. El foco

de nuestras conversaciones que, lejos de solucionarse, parecia que se iba anquilosando
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cada vez mas. La situacion parecia insostenible para Carla, cada vez le afectaba mas vy,
sumada al resto de condiciones complejas que rodeaban su vida en esos momentos,
hacian que se fuera hundiendo por momentos hasta hacerla parecer otra persona.
Incluso se planted abandonar este camino por el que tanto habia esperado, ya que no
encontraba la manera de superar los obstiaculos que estaba encontrando en su
incorporacién al trabajo docente. Jamas habia imaginado que desde la direccion del
centro limitasen su desempefio desde el inicio y le impidieran llevar a cabo su proyecto,
construido con ilusién y constancia, con una base tan sélida y fundamentada. No tenia
la libertad de llevarlo a su practica y esto le producia una gran frustracién a nivel
profesional y personal, ya que habia volcado todas sus esperanzas en desarrollar un

trabajo relevante y con sentido para el alumnado y para ella misma.

Tras sopesar la idea de tirar la toalla, algo en ella le impulsé a dar el paso definitivo para
vivir esta experiencia como algo positivo y enriquecedor, sin que las circunstancias a las

gue se enfrentaba pudieran dar al traste con su sueio de ser maestra.

[...] me planteé que no podia dejarlo porque amo lo que hago. Fue como un cambio
de chip. Mi madre y yo lo recordamos muchas veces, le dije: “aqui se ha acabado
todo y empiezo de nuevo”. Y fue un cambio abismal, en el segundo trimestre, cémo
fueron sucediéndose las cosas. Empezo a ir todo bien, pero claro, empieza a ir todo
bien porque mi perspectiva empecé a cambiarla, cambié mi enfoque. Yo no me
sentia el punto de mira, el centro de atencion al que estan observando. Nadie me
estaba observando. Porque nadie sabia lo que yo hacia dentro del aula salvo lo que

yo decia, porque yo lo compartia con ellos y con ellas. (ER, p. 15)

Llegd ese dia en el que decidid iniciar el cambio por ella misma, sin dejarse llevar por la
percepcidn que habia tenido desde el primer momento, y pensando en abrir las puertas
del aula, como un simil de cdmo ella misma se exponia, dando una oportunidad al
intercambio con tantas companeras y compafieros desde su particular forma de pensar
y actuar, aunque no compartieran opinidon en ciertos aspectos didacticos o

metodoldgicos.

[...] no me acuerdo exactamente cuanto tiempo pasé, me di cuenta de que esa no
era la manera de proceder, porque yo hacia cosas con ellos y con ellas que eran

bastante interesantes y que mis compafieros y mis compafieras tenian derecho
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también de disfrutarlo, y sus nifios y nifias. Y yo también tenia que aprender de ellos
y ellas, porque me habia cerrado en banda. Dije: “bueno, pues ella a lo suyo y yo a
lo mio, que haga cada una lo que le dé la gana”. Luego me di cuenta de que no.
Entonces, fuimos haciendo un poco, a través de la relacion, confiando una en la otra
hasta que llegamos a formar un equipo e hicimos cosas super chulas. Cada una a su

estilo, pero aprendimos la una de la otra. (ER, p. 8)

Entonces fue cuando habld y empezd a escuchar. Se dejo ver y observd a quienes le
rodeaban sabiendo que podria aprender de ellas y ellos para mejorar como maestra y

gue absolutamente todas y todos serian fuente de crecimiento profesional.

Eso ocurrié ya bien avanzado el curso, en el segundo trimestre. Todo tomaba otro color
y la esperanza que le habia llevado hasta el lugar que ocupaba en esos momentos, volvia

a brillar en sus ojos.

Hasta el principio o la mitad del segundo trimestre, la inseguridad era constante,
diaria, inseguridad y miedo por todo. Por ser nueva y, sobre todo por el miedo a qué
pensasen los demads, equipo directivo, companieras, tutora de practicas [...] Y los
padres y las madres al verme tan joven, al hablarme también de la maestra que
tuvieron los nifios y las nifias en los dos afos anteriores que fue como un referente.
Pues era miedo por todo. Miedo a no hacerlo bien, miedo a equivocarme, tenia

miedo de todo. (E1, p.12)

También habia habido cambios en su entorno mas cercano, la convivencia se volvié
placenteray por fin pudo disfrutar de la tranquilidad que necesitaba para mirar las cosas
desde otra perspectiva mds calmada. Quiza esto fue definitivo para que ella empezase
una nueva etapa. Y esa forma de estar fue transformando las relaciones que habia

establecido desde su llegada.

Dentro del centro, sintié la necesidad de compartir con compaferos y compafieras lo
que estaba haciendo con su alumnado. A estas alturas, ya habia demostrado a las
familias su forma de trabajar. Y aunque al principio temia una reaccién contraria de
madres y padres, debido a los comentarios del equipo directivo al respecto, contaba ya
con su aceptacién e implicacidn en las tareas propuestas. Su relacion con las familias

era cercana y la comunicacion fluida. Al ver cdmo avanzaban sus hijos e hijas, y, sobre
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todo, al saber que iban felices a clase y la relacién que habia entre ellas y ellos con su
maestra, consiguio convencer a madres y padres de que el trabajo que estaba realizando
era adecuado y fructifero. Si en algin momento hubo dudas de su capacidad (percepcion
inicial de Carla sin que nadie le diera ninguna prueba de ello), estas quedaron mds que

solventadas los primeros meses de clase.

Yo veo cémo van aprendiendo, y veo que las familias estan contentas, porque al ser
un pueblo muy chiquitito, las madres entraban y a mi no me hacia falta ni hacer
tutoria porque era el contacto del dia a dia. Tenia mucho trato (con las madres), y yo
veia que asi funcionaba bien. Tenia mis dias malos, pero yo me sentia a gusto asi.

(ER, p. 8)

Esto pudo ser también determinante para que tuviera la valentia de abrirse a los demas
companferos y companferas del centro. Acercarse a quienes trabajaban en su circulo mas

cercano fue el primer paso. Un paso decisivo que hizo que todo lo demas cambiara.

En su centro la plantilla era bastante inestable. En una conversacion con la directora
cuando se inicid el trabajo de campo, ella explicé que una gran parte de las y los
profesionales que trabajan alli estan de paso hasta conseguir un destino en otras
localidades. Realmente, el profesorado en su mayoria no pasaba mds de dos afios en
aquel pequeiio centro de dos lineas situado en una pedania de pocos habitantes, pero
cercana a ciudades mas importantes a nivel comercial y demografico. Esa inestabilidad
en parte explicaba la actitud de la jefa de estudios el primer dia con ella, cuando insistié
en que siguiera la metodologia establecida, sin darle la opcién a demostrar los resultados
positivos que podia obtener al poner en practica otras actuaciones en el aula. Nadie se
quedaba alli el tiempo suficiente como para que este tipo de proyecto pedagdgico
tuviera continuidad, por lo que el curso siguiente el alumnado volveria a afrontar otra

forma diferente de organizar el trabajo.

Quizas no era su intencién desconfiar de la capacidad de Carla a la hora de trabajar con
una metodologia distinta, pero en el centro los profesionales llegan y se van al poco
tiempo y son las y los estudiantes quienes se quedan y “sufren” las distintas visiones que
sobre la educacidn tienen sus maestras o maestros, traducidas en metodologias diversas

gue afo tras afio van cambiando, exigiendo que el alumnado cambie también con ellas.
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Yo me negaba a que me dijeran lo que tenia que hacer exactamente. Que también
es un poco la imagen que tu creas. Porque a mi la directora [...] me dio un poco el
umbral del que no me tenia que salir, pero no me marcd, no me estipulé exactamente
qué tenia que hacer. Entonces, yo ahi, conforme fui ganando confianza y fui viendo
que las cosas como yo las estaba llevando iba funcionando, pues pensé que tampoco

lo estaba haciendo tan mal. (ER, p. 13)

El trabajo con libros de texto da salida a las exigencias del curriculum y ofrece mayor
estabilidad para el alumnado y para el profesorado que se queda en el centro, asi como
para el que llegara el préoximo curso desde otros lugares. Puede que este pensamiento,
escudado en el bienestar de las y los estudiantes, fuera el que quisieron transmitir a
Carla, aunque ella lo interpretara en un primer momento como desconfianza hacia ella

o su forma de trabajar.

Ademads de ella, como hemos visto en el apartado anterior, habia otra maestra en
practicas ese afio, que se encargd del otro grupo de primero, ya que el centro sélo tenia
dos lineas. Esta chica también empezaba en ese centro por primera vez. Su trabajo
deberia estar totalmente coordinado con vistas a que no hubiese motivo de queja por
ninguna familia de ambas clases, de que una u otra fuera mas adelantada en el trabajo.
Aunque al principio no pusieron trabas para trabajar juntas en la programacién de las
actividades, después de que llamasen la atencién a Carla por su manera de enfocar el
trabajo del aula, su compafera decidié que lo mdas conveniente seria que cada una
hiciese su planificacién y sélo coincidiesen las tareas para casa y el trabajo con el libro
de texto y el de lectura. Esta desvinculacidn situd a Carla en una situacién de trabajo en

soledad, que sélo encontraba sentido en la relacidn con su alumnado dentro del aula.

[...] aprendi que eran mis nifios y nifias los que verdaderamente me ensefiarian cémo
tenia que hacerlo. Aprendi de mis continuos errores, del hacer y deshacer, sobre
todo, cuando llegaba a casa y me llevaba conmigo lo que habia vivido en la escuela.
Si algo no habia marchado bien, me intentaba preguntar el por qué y a partir de ahi

intentaba construir otra manera de abordarlo. (DR p. 1)
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Pero después de ese primer trimestre, se sentia preparada para retomar el trabajo
cooperativo con su companiera, siendo consciente de que tenian diferencias notables en
cuanto la metodologia y forma de entender el proceso de ensefianza-aprendizaje, pero

aceptando esas discrepancias para llegar a un lugar comun.

También comenzd una comunicacién distinta con los y las especialistas que trabajaban
con su alumnado, y con el resto de las compaferas de ciclo. Asi fue abriendo su circulo

hasta establecer vinculos con la totalidad del claustro.

Han cambiado las relaciones, porque, como mi percepcion de mi ha cambiado, mi
percepcidn de mis compafieros ha cambiado, mi percepcién de los padres y madres
ha cambiado. O sea, ha cambiado todo [...] antes, de lo mas minimo que me pasara,
de una minucia, me parecia que era un mundo. Yo ahora me siento super integrada

en el grupo, entre los companeros, me siento valorada (E1, p. 14)

Su relacién con la jefa de estudio y directora también se fue afianzando y tras los
primeros meses, se sintié apoyada por ellas. Aun asi, seguia manteniendo una distancia,
seguia justificandose ante ellas como si ese lugar que ocuparan ejerciera sobre Carla una
presion singular, que como veremos mads adelante, siguid presente también el curso

siguiente en otro centro y con circunstancias distintas.

Reflexiones a final de curso, echando la vista atrds

A estas alturas, como ya hemos visto, la relaciéon de Carla con el resto del claustro
habia dado un cambio radical, y su actitud era mucho mas positiva que cuando
empezamos a mantener las conversaciones al principio de curso. Eso tenia su reflejo en

el trabajo que realizaba en el aula con su alumnado.

Si bien desde el primer momento no habia planteado problemas significativos para ella
todo lo relacionado con las relaciones y vinculos, asi como las actividades realizadas, su
propia manera de enfocar el trabajo le habia supuesto una presion afiadida, ya que
queria plasmar en la practica todo lo aprendido en su etapa como estudiante. Y queria
hacerlo desde el inicio del curso, tenia que empezar ese camino trabajando todos los
aspectos, multiples y abstractos, que correspondian con la imagen que ella misma habia

creado de como debe ser una “buena” maestra.
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Yo al principio creia, y eso lo puse en mi memoria de las practicas, que yo tenia que
ser una maestra diez. Sin saber realmente lo que es ser una maestra diez, ja ver quién
te define a ti lo que es ser una maestra diez! Entonces, yo iba ya con la imposicién
mia y con la presidn de tener que ser la mejor. Ahora, quizas sea que me permito a
mi misma equivocarme, que hay cosas que hago mal, que me queda mucho por
aprender, que aprendo dia a dia de ellas y ellos. Que tengo una vida por delante, que
no tengo este afio nada mas, que tengo muchos afios mas. [...] mi problema era que

yo queria que todo lo que yo sabia, poderlo llevar realmente a la practica. (E1, p.11)

Fue a través de la reflexidn sobre lo que estaba viviendo y sintiendo cuando entendid
gue el deseo por llegar a ser la maestra que queria seria un proceso, que tendria mucho
tiempo por delante para poder ir incorporando paso a paso todos los aprendizajes,

pasados y actuales, que se iban desarrollando en su contacto con la realidad educativa.

Pero sé que eso, que es un proceso de aprendizaje y ya esta. Que tampoco me puedo
martirizar. Porque me quedan muchos afios. Que quiera seguir estudiando, el
doctorado y esto, es para lo mismo, para ir mejordndome como maestra. (E1, ps.11-

12)

Ahora y gracias a su actitud abierta, se enriquecia el proceso de aprendizaje al ser
compartido con el resto del centro escolar. La presién inicial se fue disipando y dio paso
a cierto nivel de tranquilidad, todo el que le permitia las circunstancias que estaba
viviendo, referidas al afio de practica, y que ya hemos analizado anteriormente. Su
objetivo primordial era favorecer el ambiente adecuado que promoviese el crecimiento
conjunto de su alumnado y el suyo propio, ya que en ese caminar el aprendizaje era

mutuo.

De todas esas conversaciones y situaciones que nacian de la convivencia diaria,
fuimos aprendiendo los unos de los otros. Nos dabamos cuenta de que todo
funcionaba mejor si escuchabamos a quien teniamos al lado, si nos ayudabamos en
los quehaceres del dia, si nos esforzabamos en comprender como se estaba
sintiendo la otra persona ante tal comentario o actuacién. Y con estas vivencias,
fueron credndose los vinculos entre nosotros y nosotras. Ya no era la maestra que

les ensefaba Lengua, Matematicas o Conocimiento del Medio, no era su tutora, casi
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sin darme cuenta me habia convertido en su MAESTRA. Y a partir de ahi, como por

arte de magia, todo empez6 a rodar. (DR, p.2)

Ese siempre iba a ser su primer grupo de clase, y las inquietudes, ilusiones, dificultades,
etc., que estaba viviendo junto a ellas y ellos eran su mejor manera de aprender en la
practica. Asi lo sentia y, siendo consciente de ello, quiso exprimir hasta el ultimo segundo

todo lo que iban creando juntos.

Pero vivirlo con ellos y con ellas. Y mas este afio que sé que es mi aifo de practicas,

gue sé que va a ser muy importante, va a estar muy presente en mi vida (E1, p.11)

Resulta curioso como puede cambiar la percepcién del trabajo que planeabas realizar, e
incluso de ti misma, cuando pones en juego tus principios delante de la realidad en la
que te toca llevarlo a cabo. Muchas veces hemos escuchado hablar al profesorado, novel
0 con mas afios de experiencia docente sobre cdmo, en su contacto con la practica desde
el papel de ensefiante, se percataban de la diferencia tan llamativa entre lo que te
imaginas que sera tu labor y lo que en realidad resulta ser, incluso en un tono de rechazo
o repudio hacia la formacién recibida en las facultades de Educacién. Aun siendo las
practicas un acercamiento a esa realidad, la complejidad del trabajo de una maestra o
maestro no esta totalmente recogido en las materias en las que se organiza la formacion
especifica, ya que, como ocurre en todos los casos, son situaciones cambiantes y
exclusivas de los contextos, e intervienen una gran cantidad de aspectos concretos que
no se pueden anticipar. De esta forma, cada cual se va haciendo una idea de lo que sera
su trabajo cuando se inicie en la profesidn, aunque estas variantes le impidan que sean

un reflejo fiel a lo que se encontrara al traspasar la puerta del aula.

Pues yo pensaba que iba a tener como la capacidad de tenerlos a todos ahi,
embelesados, sUper entusiasmados, que no iba a encontrarme con nifios y con nifias
a los que les cueste mas trabajo determinadas cosas, que rapidamente se iba a
solucionar con la ayuda de los compafieros. Lo pensaba todo como mas idilico. Y
luego te das cuenta de que, con lo que haces, a todos los nifos y todas las nifias no
les llegas. Que tienes que ir buscando la motivacion para que les llegues a todos poco
a poco. [...]Y si, yo tengo mis momentos de diversidén y todos los dias me divierto con
ellos, todos los dias me rio con ellos, todos los dias me aportan. Y yo les aporto a

ellos y ellas. Pero no sabia tampoco lo que era el que una clase fuese mia por
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completo, y tener que cumplir a nivel de libros corregidos, fichas corregidas, etc.
Aunque mis padres y madres me conocen y saben que va la mayoria de las veces los
libros sin corregir a los controles, cuando yo creo que casi nadie lo hace, todo el
mundo tiene los libros corregidos y luego lo piden. Pero yo creo que les he
acostumbrado a que, no es que yo pase, es que no me da tiempo. Que estoy
atendiéndolos a ellos, no estoy corrigiendo. Pero son en realidad detalles que antes

no era consciente y ahora tienes que llevar para adelante (E1, pp. 18-19)

Y es quizas el encuentro con estos detalles no planteados de antemano, otra de las
variantes que provocan en el profesorado novel el sentimiento de inseguridad ante el
trabajo que quieren desarrollar. Ante esto hay dos opciones bien diferenciadas, el
desanimo y las dudas ante la capacidad de uno o una para llegar a ser el o la profesional
gue habian imaginado, o el aprendizaje a través del desconcierto por la realidad,

sintiéndose capaz de deconstruir lo aprendido para volver a armarlo con piezas nuevas.

Es que obviar el miedo y la inseguridad es como obviar practicamente casi el curso,
vaya. Porque es que ha sido un elemento esencial. Ha sido horroroso, pero ha sido

también necesario. Yo ahora veo que ha cambiado todo (E1, p. 14)

Ser consciente de ese proceso y, aun con las dudas de lo que ocurrira ante el miedo de
no saber hacerlo bien al primer intento, ofrecer aquello que consideras significativo,
coherente y beneficioso para tu alumnado, sabiendo que podras evaluarlo y evaluarte
durante el proceso y que eso te llevara a modificar aquello que no se corresponda con

tu planteamiento inicial.

Entonces, yo me siento muy responsable, no sélo de lo que aprendan, sino de como
se desarrollen a nivel personal, social, etc., porque, sin yo decirles, estan mamando
mi esencia. Ellos ven mi relacién con los companeros, con quién entro, con quién
salgo, cémo les hablo. Considero que también, replantearme yo tantas cosas, es un

aliciente, no una debilidad. Yo intento siempre mejorarme. (E1, p. 17)

Esta responsabilidad consciente y aceptada fue la que le hizo pararse en distintos tramos
del recorrido, para observar de manera detenida si sus pasos le estaban llevando por el
camino correcto, si la direccidén era la adecuada, y por supuesto, si se correspondia con

el sentido que queria plasmar en cada una de sus acciones. Su respuesta la encontraba
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en las caras que tenia enfrente, el mejor modo de conocer el alcance de lo que iba
sucediendo, de lo que estaban construyendo de manera conjunta, era comprobar la

evolucion de su alumnado.

Yo voy al colegio contenta, porque voy a estar con ellos y con ellas. Entonces, qué
mejor aliciente que ese, éno?, que gustarte y disfrutar con lo que tu haces. Ese es el
principal (aliciente). Ver que, lo que hago, pese a todas las inseguridades que tuve al
principio y que segui para adelante, modifiqué como te he dicho y dije “no, no tienes
gue ir tampoco a contracorriente. Espérate, para y aprende de los demas”. Que veo

gue los nifios evolucionan (E1, pp. 16-17)

De esta forma termind su primer afio como maestra, su afo de practica, en el que dejo
por el camino dudas e inseguridades, se hizo consciente de sus carencias y debilidades,
evalu6 de manera reflexiva su actuacion en el aula para adaptarla y que se
correspondiese con las necesidades detectadas, descubriendo hasta qué punto son
importantes las relaciones y vinculos creados con el resto de las personas que
interactian en el contexto. Y asi despertd ante una realidad que iba a continuar por

diferentes senderos en los préoximos afios.

Finalmente, y como era previsible, Carla consiguid pasar como apta el ano de
practicas, de forma que, a principios de verano era ya una maestra funcionaria. Esto
tenia significado porque le permitiria trabajar sin tanta presidon burocratica, ya era

reconocida como una maestra capaz de realizar su labor docente.

Tras un afio intenso en el que se pusieron en juego tantas circunstancias, habia logrado
acabar con éxito esta primera prueba. Y el principal motivo de esa satisfaccidon no fue
gue las personas que la evaluaron diesen por vélido el trabajo realizado en ese afio de
practica. El desarrollo de esos nueve meses, con sus continuos altibajos, habia
fructificado en un final de curso plagado de reconocimiento y emotividad.
Reconocimiento por parte de Carla hacia su alumnado, por la evolucion y crecimiento
experimentado a lo largo del curso. Reconocimiento hacia sus compaferas y
compafiieros, que habian aportado, en la medida de sus posibilidades, un saber valioso
gue ofrecieron a Carla la posibilidad de abrirse a una mirada distinta. Por supuesto, el

reconocimiento del que le hicieron participe todas las personas que le acompafiaron en
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ese camino. Y como no, el reconocimiento propio de haber vivido esta experiencia,

aprendiendo de las caidas y siempre con animo de dar un paso mas.

Emotividad tanto por su parte como por la de todas las personas con las que se habia
relacionado en ese centro. El siguiente curso no volveria a compartir con ellas su
crecimiento, y eso le provocaba sentimientos encontrados de nostalgia por lo que dejaba
atras, e ilusién por conocer realidades distintas y ponerse a prueba iniciando un nuevo

proceso de insercion.
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Acto tercero. Volver a empezar, inseguridades y avances

En este segundo afio como maestra cambiaron muchas cosas. La primera fue, como
ya hemos dicho, el centro. Es sabido por todas y todos los que se dedican a este
maravilloso trabajo que los primeros afios de docencia es un “transitar continuo” por
diversos centros, localidades, provincias. Sin entrar en cdmo esto afecta al novel, es algo
qgue tienen asumido desde el momento en el que se presentan a las oposiciones para
acceder al puesto docente. Ella ya habia cambiado de provincia en su primer afio y ahora

le tocaba regresar a “su casa”.

Que me costé la vida porque me planteé que con lo bien que estaba alli... También
es verdad que es mas facil y cdmodo repetir en el mismo centro porque ya tienes
eso ganado, éno? Tienes las relaciones creadas, tu ya conoces a tus nifios y nifias,
sabes como son tus padres y madres. Entonces, esa ventaja la tenia. Pero claro, al

mismo tiempo decia: “es que me puedo acercar a mi casa”. (ER, p. 15)

Aunque el centro donde le habian asignado estaba en una localidad distinta a la suya, el
trayecto desde un lugar a otro era bastante cercano, unos quince o veinte minutos en
coche. Eso hizo que Carla volviera a convivir con sus padres, feliz por el ahorro de tiempo

(por los traslados) y dinero (por el alquiler de una vivienda en el lugar de destino).

El centro actual era mas grande que el primero, al estar en una zona con mayor densidad
de poblacion, por lo que coincidiria con un nimero mayor de compafieros y companieras.
La localidad tenia como caracteristica la gran cantidad de personas de nacionalidades
distintas que vivian y trabajaban alli. El entorno era rural, pero su cercania a otras
localidades costeras y turisticas hacia que hubiera un transito constante de ciudadanos,

autdctonos y visitantes.

Como ya hizo el afo anterior, indagd un poco via Internet para conocer como se
desarrollaba el trabajo, el proyecto educativo y los programas en funcionamiento. Al
hablar con ella sobre sus primeras impresiones, transmitia bastante satisfaccion por lo
que, presumiblemente, podria aprender trabajando alli. El centro se encontraba en una
zona tranquila, cerca del centro de salud y la biblioteca del pueblo. Dentro del mismo

espacio estaba el edificio donde se impartian los cursos de Educacion Infantil, mas
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cercano a la puerta de acceso, y el edificio de Educacion Primaria, donde se encontraba
Carla. La zona de secretaria y direccidn estaban también situados en ese segundo
edificio. Todo estaba rodeado por una zona de arboles y vegetacidn, con unas vistas
maravillosas hacia la montafia, que hacia del entorno un lugar relajante y ofrecia al

alumnado, profesorado y familias un paseo muy agradable hasta llegar al edificio.

También los primeros contactos con compafieros y equipo directivo (director y jefa de
estudio) habian sido estimulantes. Después de la presentacién tan accidentada que
habia tenido con la directora del anterior centro, su miedo era que las palabras delataran
una manera “diferente” de entender y vivir la docencia, y que le dejaran claro, como ya

Ill

lo hiciera su antecesora, que no le iban a permitir salirse del “sendero tradicional”,
poniendo como argumento el perjuicio que podria causar a su alumnado. También
iniciar el curso con una percepcién negativa sobre ella por parte de la direccién era su
principal miedo, ya que la opinién que les pudiera provocar era una de las

preocupaciones que mas le pesaba.

Tal y como relatd, antes de que llegase el alumnado, se habia organizado una reunién
con el personal nuevo en el centro y habian hablado sobre sus perspectivas y objetivos,
su manera de entender la educacién y la forma de trabajar en el aula. Tras haber
conocido la formacién de Carla en Innovacién Educativa, le expresaron su deseo de
apoyar su particular manera de entender y desarrollar las actividades en clase, y le
hablaron de las colaboraciones en las que el centro habia participado con la universidad,
o al menos con algunas personas pertenecientes a ella. Se consideraba un centro
innovador y no iban a poner impedimento para que ella se sintiera libre de actuar como
les habia compartido. Quizas, la forma de entender estos conceptos educativos no se
correspondia con las expectativas del equipo directivo, y la libertad que ofrecian a Carla
no se veria respaldada posteriormente, pero esos aspectos que le inquietaban los iremos

descubriendo mas adelante.

Al igual que el afio anterior, le tocé llevar la tutoria de un grupo de primero. Esto, lejos
de disgustar a Carla (ya hemos hablado de lo que significa hacerse cargo de un grupo de
primero, con la responsabilidad que conlleva ese transito entre la educacién infantil y
primaria), fue motivo de satisfaccidon, ya que pensdé en desarrollar las estrategias

aprendidas, usar las herramientas creadas, modificar y adaptar el material que habia
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utilizado en su primer afio. Lo que si le produjo algo de ansiedad fue saber que iba a
tener un mayor numero de nifias y nifos. Si el afio anterior no llegaban a veinte
(diecisiete estudiantes), este afio serian veintiocho. Ademas, la diversidad de paises de
procedencia anticipaba un trabajo extra para facilitar la comunicacién y, con ello, la

relacion entre el alumnado y de este con Carla.

Con el dulce recuerdo del curso recién terminado, y de las y los pequefios junto a quienes
habian construido esta Unica y especial primera experiencia como maestra, se enfrentd
de nuevo al reto de iniciar otra etapa. Adornd la clase y la organizd por rincones, preparé
el material de los primeros dias y esperd a conocer a los que serian su alumnado durante

este segundo aio.

Nuevos retos y viejos fantasmas

Empezé el curso de manera frenética. Como habia previsto, el asunto de la
internacionalidad de sus estudiantes, sumado al elevado nimero que habia de ellas y
ellos en clase (o su falta de prdactica con un grupo tan numeroso), hizo que surgieran las

inseguridades.

Como veo que son tantos yo me agobio, y me preocupa mucho cédmo me vean

cuando entran. (E2, p.2)

Antiguas y nuevas inquietudes, miedos ya superados y otros relacionados con las
circunstancias distintas a las que se habia acostumbrado el curso pasado. El principio de
curso volvid a ser un nuevo inicio de su vida como docente. El contexto habia cambiado,

el alumnado era diferente al del afio anterior, tampoco ella era la misma.

[...] de nuevo me tuve que enfrentar a la experiencia de volver a empezar casi de
cero. Nuevo centro, nuevos compafieros y compaferas, nuevos nifos y nifias y
nuevos papas y mamas. Mi etapa del primer centro, habia finalizado, pero yo me

los llevé conmigo al segundo centro. (DR, p. 2)

Algo llamativo de las primeras conversaciones con ella, una vez iniciado el curso, fueron
sus continuas referencias a las personas que habian estado con ella unos meses atras. A
sus antiguos estudiantes, a las mamas del afio pasado, a sus compafieros y companeras...

echaba de menos lo que habia creado con ellas y ellos, esa relacidon trabajada desde el
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primer momento, a base de confianza y paciencia. Los vinculos que le habian servido de

“salvavidas” en esa primera etapa tan dura.

Vosotros no sabéis la de noches que yo he llorado acordandome de mis nifios y

nifias. (ER, p. 15)

Indiscutiblemente, habia algo que no funcionaba. Miraba a esas criaturas, pero veia a las
del afio anterior. No los conocia, ni los reconocia como su alumnado. Todo era mas
complicado con ellas y ellos, quienes tampoco la conocian ni reconocian a ella como su
maestra. Eso le dificultaba avanzar en su trabajo dentro del aula, sentia que se le

escapaban.

Al principio que no habia vinculos, me hablaban de su maestra del afio anterior,
porque claro, ellos seguian sintiéndola como su maestra. Y yo me preguntaba

cdmo debia hacer para que me reconocieran como su maestra. (ER, p. 20)

Eran personas diferentes, pero iacaso no se trata de eso?, éno es parte del ejercicio
docente el cambio constante de contexto y de alumnado? Ella siempre habia sido
consciente de esa caracteristica, entonces, épor qué le estaba costando tanto
deshacerse de la presién del recuerdo y “hacerse” con esta clase, y con quienes convivian

en ella?

Yo me pasaba los primeros dias, bueno, los primeros dias no, los tres primeros
meses, acordandome (de sus antiguos alumnos), mirando a mis nifios y nifas

nuevas y viendo a los otros. (ER, p. 16)

Ella rememoraba los vinculos con su antiguo alumnado, pero écudles fueron los inicios?,

écomo pudo llegar hasta ahi?, ¢qué hicieron para construir esa relaciéon?

Era consciente de la diferencia entre un grupo y el otro, en las relaciones que habia entre
ellas y ellos. Contaba horrorizada que, tras pasar juntos toda la educacion infantil (tres
cursos), apenas conocian los nombres de los y las compafieras. No habia esa sensacién
de comunidad que encontré en su primer afio. Las mayores dimensiones del pueblo, la
forma de vivir y relacionarse en él, quizas la variedad de nacionalidades que convivian
en el mismo espacio, diferentes paises de origen, diversas culturas que confluian en esa
poblacién. Todo hacia que el contexto propiciara una manera distinta de relacion entre

los habitantes del lugar.
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Encontrarme a nifilos que a lo mejor no sabia los nombres de los compaferos y
llevaban desde los tres afios de infantil juntos. Y muchas peleas, muchos insultos
[...] Luego se fue la cosa también relajando, creando esos vinculos, ese clima de

cooperacion, compafierismo. (E3, pp. 13-14)

Igual que ella se acordaba de sus alumnos y alumnas, ellas y ellos lo hacian de su maestra
del curso pasado. Antes de iniciar el trabajo curricular, supo que deberia centrarse en un
trabajo mas orientado a las relaciones, la convivencia y la participacion en el aula. Sélo
de esta manera se transformaria el ambiente en clase, se fomentaria la creacién de
vinculos entre ellas y ellos y empezarian a construir el proyecto de aula que decidieran

entre todos.

A mi se me olvidd la importancia de los vinculos. De un afio para otro. Porque, por
ejemplo, el afio anterior fueron creandose paulatinamente entre todos y todas.
Pero este ano, pensaba que eso ya estaba hecho. No me acordaba de la
importancia de sentarnos, de construir las normas entre todos y todas y el porqué
de esas normas, la importancia de que se pongan en el lugar del amiguito o de la
amiguita cuando pasa cualquier cosa. Yo pensaba que eso ya estaba. ¢COmo se me

ha podido olvidar esto si el curso pasado salié de manera natural? (ER, p. 16)

Para ello, igual que hizo el afio anterior, empezaron por realizar actividades que les
permitirian conocerse y elaboraron las normas de comportamiento en clase (por
supuesto, de manera conjunta). La disposicion del espacio en grupos favorecié la
comunicacion y las relaciones entre estudiantes. Las responsabilidades asumidas por
cada unay cada uno de ellos dentro del grupo, facilitaron que sintieran la pertenencia al
grupo-clase. Y todo ello ayudé a Carla a dar los primeros pasos a pesar de los temores

iniciales.

Con respecto a las relaciones con los compaferos y compafieras de claustro, surgieron
de manera mucho mas natural que el afio anterior. Sentir el apoyo que le habia
trasladado el equipo directivo, y no estar pendiente de que sus practicas provocasen
suspicacias entre los demas maestros y maestras, le hicieron actuar de manera mas

espontanea y relajada.
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Hoy estaba pensando yo: “hay que ver, como me llevo con los compaferos y
compaiieras este afio en el colegio”. Es que yo no he sentido presion. Pero, a nivel
de compaiieros, yo tampoco tenia el ano pasado una presion, a mi nadie me

impedia que yo me relacionase de manera natural con uno y con otro. (E2, p.17)

Eso influyd indudablemente en el ambiente de trabajo y con el tiempo fue dando lugar
a una colaboracion estrecha entre ellas y ellos (que se materializé especialmente en la
realizacién del proyecto que tuvo lugar a final de curso y que tendra su epigrafe mas
adelante) y a un sentimiento de acogida en el centro que le hizo ganar seguridad en si

misma respecto al trabajo que estaba desarrollando.

Se volvia a hacer presente la inquietud de Carla por el concepto que tenia el director del
centro de ella y la opinidn que le merecia su actuacién en el aula. Si bien desde el
principio se mostré interesado y receptivo por las explicaciones que le dio sobre su forma
de entender organizacion, actividades y objetivos, esto no hizo disminuir la ansiedad de
ella por sentirse “juzgada” a cada paso que iba dando. Pero éera esa vision real?, éiestaba

siendo juzgada en su trabajo?

En varias ocasiones ha surgido el temor de Carla al “qué diran”, y mas, al “qué pensaran”.
Ella misma ha admitido que es algo que le limita a la hora de trabajar en el aula. Y aunque
lo asume como una caracteristica personal (inseguridad ante la opinion de otras
personas), creo que merece que nos detengamos a analizar su posible origen y cdmo ha

influido en ella durante este periodo.

Pequeiios pasos significativos

Habian pasado ya unos meses, en los cuales se habian desencadenado una serie de
sucesos dentro del aula, con la consiguiente reaccion de ella. Al igual que ocurrié en el
inicio del primer curso, Carla se ocupaba de recoger y relatar todo lo que iba sucediendo
en el aula y lo que eso le provocaba a nivel de inquietudes, reflexiones y pequefios
avances hacia la creacién de una dindmica de clase que le permitiese trabajar con sus
nifias y nifios. A esto se le sumaba la comparacion inevitable con las circunstancias
acaecidas en el afio anterior, y las determinaciones que esas experiencias le hacian

tomar con respecto a su actitud.
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En las primeras semanas, como ya hemos dejado constancia, le habian asaltado muchas
dudas sobre su capacidad de hacer frente a las nuevas dificultades con las que se
encontro. El aumento de la ratio, la diversidad de circunstancias (distintas nacionalidades
de origen, falta de vinculos entre ellas y ellos, la falta de reconocimiento mutuo, etc.),

hacian crecer su inseguridad.

Me encontré con muchas particularidades. [...] Yo el segundo afio me encontré con
muchos nifios que me llegaron sin tener ni idea del idioma, un nifio que me llegd
en marzo o abril, que habia sufrido mucho en su escolarizacién previa, que nunca
habia estado escolarizado en un centro durante un largo periodo de tiempo, sino

gue estaba cada dos por tres cambidndose de destino. (E3, p.9)

No entendia como, tras un final de curso tan enriquecedor y productivo, tenia tantas

dudas a la hora de abordar el trabajo a realizar.

Sin embargo, una vez pasado esos momentos, retomd la dindmica que habia iniciado el
afio anterior, con las salvedades logicas por las diferencias contextuales y de su
alumnado. Aun asi, reconocia esa especial atencion que le prestaba a lo que iba

III

sucediendo en el aula. Mantener cierto “control” dentro de clase era una de sus mayores
preocupaciones, y no tanto por el hecho de que hubiera un ndmero superior de
alumnado, con el consecuente aumento de movimiento y conversacion entre ellos y
ellas, sino mas bien por lo que pudieran pensar las y los compafieros de claustro, en
especial el director del centro, si al llegar al aula no estaba todo en perfecto orden y eso

diera pie a que surgiesen las dudas sobre su capacidad para crear un clima adecuado en

clase.

Hombre, si te pones a pensar en los primeros dias, que entrd el director del centro
y se quedd mirando a la clase en general con una cara de “éiqué esta pasando
aqui?”. A mi eso me preocupo, yo me lo tomé como a nivel de “esta no puede con

la clase”. (E2, pp. 2-3)

Pero su forma de afrontar el trabajo con ellas y ellos, su manera de utilizar el espacio en
las agrupaciones y las actividades que proponia al grupo no favorecia la consecucién de

esa idilica imagen. Era normal que hablaran entre ellas y ellos para realizar las diversas
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tareas, que en su organizaciéon necesitasen moverse dentro del espacio del aula y

consultar o utilizar los elementos que ella se habia ocupado de dejar a su disposicion.

En mi clase no habia silencio absoluto. No lo habia en ningun momento del dia,

porque yo favorecia que mis nifios hablasen unos con los otros. (ER, p.16)

Comparandose con otras maestras, tanto las que sentia como referentes como alguna
maestra de centro, su percepcidn era que aun no tenia la capacidad de lograr sus mismos
resultados. Conversando con otra compafera sobre el clima de tranquilidad en el aula
de una tercera maestra, llegé a la conclusion de que en la clase se refleja la personalidad
de la persona que la tutoriza, es decir, si la maestra o el maestro son de caracter tranquilo
y sosegado, eso sera lo que transmitan y logren crear con su alumnado. Ella era
consciente de que su forma de ser distaba mucho de esa tranquilidad. Entonces, équé le
transmitia ella a su alumnado?, éera ella la responsable de que le costase tanto
mantener ese “control” que pretendia? Y esa pretension, iera necesaria para lograr
alcanzar los objetivos que se habia marcado con respecto al aprendizaje de sus nifias y
nifios?, ésignificaba el trasiego en clase que no estaba trabajando lo que consideraba

imprescindible con ellos y ellas?

Y yo me fui a mi casa pensando: “ella (companiera tutora de segundo) por su forma
de ser tranquila lo transmite a los nifios. Entonces en la vida voy a poder
conseguirlo porque yo no soy como ella”. Yo soy como tu me conoces y como tu

me ves en clase (E2, p.8)

Tras estas reflexiones se dio cuenta de que el movimiento que siempre habia en el aula
no era un “dafio colateral” de su metodologia, sino mas bien la sefial de que ésta estaba
yendo por buen camino. El trabajo cooperativo, la creacion de vinculos y la
responsabilidad y autonomia que Carla pretendia para su alumnado era producto sin
duda del “clima” actual de la clase. En esa mal percibida desorganizacidon se escondia
unas rutinas muy marcadas que cada uno y cada una habia interiorizado en las primeras
semanas de clase y que les permitia ir dando los pasos necesarios para evitar la

dependencia de la maestra y sus indicaciones, respetando los diferentes ritmos.
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[...] ahora, una vez que todos hemos visto lo que tenemos que hacer, cada uno
trabaja de manera auténoma. Tienen su espacio y su tiempo. Yo mientras me voy

pasando. Quieras o no también estoy trabajando la autonomia. (E2, p. 6)

Algo llamativo fue el giro inesperado en este curso en algo aparentemente tan simple
como las correcciones de las actividades en libretas y libros. Siempre le habia provocado
angustia el hecho de tener que corregir, antes de que se acabara el trimestre, las
actividades realizadas por sus nifias y niflos. Sabia que era algo que podia resultar
significativo para las madres y padres de su alumnado, en el sentido de poder comprobar
cémo habian evolucionado en la realizacion de esas tareas. Pero para ella, que no
dependia de revisiones para conocer el momento o proceso de aprendizaje de cada una
y cada uno de ellos, se convertia en una tediosa y agobiante actividad sin sentido que le
restaba tiempo para realizar otras que consideraba mas significativas. Esa fue su lucha
durante el primer afo, y asi comenzé el segundo. Sin embargo, ahora iba corrigiendo en
el dia la mayor parte de las actividades realizadas. Su forma de ver esa actividad habia
sufrido una transformacién cuando comprendié que podia ser un indicador para conocer
cudles eran las dificultades de cada una y cada uno, y los beneficios de poder ir
trabajandolo con ellos y ellas sobre la marcha. Lo que siempre le habia causado rechazo

se habia convertido en aliado.

Me doy cuenta en el momento del error o la dificultad que ha tenido en concreto
con esa actividad. Y le puedo hacer pensar, piensa esto y ayudarle en ese
momento. Por eso pienso que tiene la parte buena corregir en el momento, aparte

de quitarme el agobio de hacerlo a ultima hora. (E2, p.6)

En ese curso también habia bajado significativamente su nivel de autoexigencia. Aunque
seguia persiguiendo su ideal de maestra, ya no se sentia tan presionada. No queria ser
la maestra perfecta, consciente de la inexistencia de esa perfeccién. Sabia dénde queria
llegar y empezaba a descubrir cdmo encaminar sus pasos para reflejar en la practica lo

gue habia creado en su formacion.

Es cuestidon de relajarte y dejarte ver, de ser tu y poco a poco eso va saliendo,
porque se van creando vinculos y van saliendo sin necesidad de parecer una

maestra diez. La siper maestra que todo lo puede. (ER, p.9)
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Pero ya no pretendia llegar a la meta en una carrera sin sentido. Su vida profesional era
un recorrido de larga distancia que iba a ir trazando a medida de las experiencias que

iria viviendo cada curso. Tenia toda la vida para ir mejorando.

Si sé que no voy a hacerlo perfecto, no voy a terminar de hacerlo todo bien. Pero
independientemente de eso, que tengo toda la vida por delante para ir

mejorandome, vaya. (E2, p.9)

Este afio se estaba proponiendo pequefos cambios encaminados a conseguir que sus
nifias y nifos trabajasen su autonomia o reforzasen las relaciones entre ellas y ellos,
expresasen esa curiosidad que les motiva a querer aprender cosas nuevas, interesantes,
relacionadas con lo cotidiano y, por supuesto, con sentido para ellas y ellos. La actividad
de organizar sus propios archivadores, el trabajo en grupo con responsabilidades
individuales, las conversaciones sobre sus inquietudes al iniciar un tema concreto v,
partiendo de sus conocimientos, las propuestas de actividades de investigacion son
algunos ejemplos concretos que reconocia Carla como pequefios, aunque significativos,

avances en estos meses de su segundo afio como maestra.

Todos (profesorado del centro) dijeron que habian notado que se habia empezado

a crear un clima de trabajo, por asi decirlo. (E2, p.3)

Si bien en estos ultimos encuentros habia logrado detectar algunos aspectos que
reconocia como avances en su periodo de aprendizaje practico, Carla todavia exponia
otros tantos que provocaban en ella distintos niveles de inseguridad. Al momento de
tensiodn inicial, que anteriormente hemos tratado, cuando supo que su grupo de este
ano seria mas numeroso, se sumo las diferencias contextuales e individuales con la clase

del curso pasado y la escasa relacion entre el alumnado.

O sea, que me encontré con muchisimas peculiaridades y dificultades, y aunque
me costé mucho trabajo, pero me di cuenta de que pude responder. Entonces,
aunque yo en ese momento no fuera consciente, si que tenia otras estrategias,
otros recursos, con los que si que podia atender a la diversidad, no como yo

hubiese querido, pero bueno. (E3, p.9)

Eso le hacia sentir incapaz de conseguir crear en el aula un clima de trabajo y confianza

similar al construido con sus anteriores nifias y nifios. Ella recordaba las relaciones ya
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establecidas que disfrutaba apenas dos meses antes, pero le costaba trabajo traer a su
memoria cdmo fueron generadas paso a paso, con el esfuerzo y voluntad de cada unay
cada uno. Por eso se desesperaba ante pequefios retos que se daban en la clase, ya que,
al compararlo con su situacién anterior, suponian para ella un fracaso. “Este afio no
tengo la chispa para engancharlos”, decia en ocasiones cuando veia que no se creaba
esos vinculos de confianza que permitirian desarrollar el trabajo, sobre todo relacional,

al nivel que ella pretendia.

Era realmente una preocupacion que no me respondieran. Y era yo creo,
precisamente por eso. Porque todavia no se habia creado ese vinculo entre ellos y
yo. Luego, conforme se va creando y se va consolidando, ya le estés dando la cosa
mas simple o absurda, ellos estan ahi. Nada mas con reclamar su atencion. Lo estoy
notando con los alumnos de este afio. Al principio ya podia hacer lo que quisiese
gue no me escuchaban para nada. Ahora cuando reclamo su atencidn van ellos

respondiéndome. (ER, p. 20)

También achacaba a esa falta de clima en clase el poder realizar las actividades de
manera menos automatica y mas creativas. Por supuesto, esto ocurrié a principios de
curso cuando todo se volvian barreras insuperables en su intento de reconducir la
situacidon hacia el lugar del que ya habia disfrutado con su anterior grupo. Seguia
teniendo muchas ideas pero le costaba trabajo materializarlas. Una vez que ya habia
conseguido crear una dindmica marcada, temia que, al romper esa organizacién

temporal al que estaban acostumbrados, todo se tambalease.

Pienso, empiezo a divagar, pero no termino de materializarlo. Y no sé si es por
miedo, como ya, quieras o no, tengo un habito de trabajo, pienso “a ver si ahora
me voy a meter a algo que no puedo llevar para adelante”, el libro viajero, por
ejemplo, o meterles en un proyecto. Y como que se tambalea todo. A lo mejor es

un poco de miedo a eso. (E2, p .1)

Estas inquietudes, que curiosamente no habian aparecido en su primer afo como
docente, fueron desapareciendo en el transcurso del primer trimestre, cuando tomé la
determinaciéon de partir de las realidades que tenia delante de ella, sin juzgar ni
comparar con lo que habia vivido anteriormente, y empezar a crear con ellos y ellas

desde cero la relacidn que tanto ansiaba.
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[...] como la realidad era distinta, yo me tuve que adaptar a esa realidad.

Necesidades distintas, recursos distintos. (E3p.10)

Seguian aquellos viejos fantasmas que arrastraba desde el afio anterior o quizas desde
mas atrds. Como ya he comentado anteriormente, la ansiedad que le provocaba lo que
las personas con quienes trabajaba pudieran pensar sobre ella. Y no tenia que ver con
inseguridades a nivel social, ya que habia demostrado siempre mucha facilidad para
relacionarse con las personas de su contexto. Pero el temor a que pensaran que no podia
hacerse cargo de sus responsabilidades dentro del aula hacia que observase con recelo
a los y las especialistas con quienes compartia espacio, especialmente aquellas que

entraban en su clase, como el docente de apoyo.

Cuando me entraba en clase el maestro de apoyo, que a mi se me descontrolaba
la clase por completo. Porque yo no tenia mis cinco sentidos puestos por completo
en lo que yo estaba haciendo con mis nifios y nifias alli en la clase, estaba
pendiente de que el otro me estaba escuchando a mi. Y a ver qué pensara y me
dira el equipo directivo [...] lo que venia es a hacer su trabajo y ya estd. Y luego se
iba y la clase parecia otra clase distinta. Y era porque yo volvia a tomar presencia

en mi aula, volvia a estar yo ahi. (E2, p.12)

En ocasiones, conversando con compafieras y compafieros del claustro se ha referido a
si misma como “un desastre”, a modo de justificacidon cuando, por ejemplo, sucedia algo
tan cotidiano como no encontrar unas llaves en su bolso. Ella ha reconocido la
importancia de ser consciente de la imagen que puede crear en otras personas acerca
de si misma. Sin embargo, en estas ocasiones no dudaba de bromear con el resto del
claustro sobre algunos detalles que exageraba, aunque realmente carecieran de
significado. Y, aunque no lo hacia de manera consciente, ayudaba a seguir manteniendo

esa inquietud sobre la visién que el resto de profesorado tenia de ella.

A pesar de esto, el concepto que de ella tenian era muy diferente con respecto a sus
capacidades, no sélo por los resultados que conseguia al trabajar con sus nifias y nifos,

sino por la claridad de sus propuestas y la implicacion que conseguia de ellos y ellas.

Pero si con compaferos y compafieras existia esta inseguridad, el asunto llegaba a

mayores si se referia al director del centro. En su primer afio, el hecho de que la directora
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le advirtiese en los primeros dias sobre la metodologia de trabajo que tenia que utilizar
con su clase, marcé su desesperanza en ese periodo. Si bien la relacion posterior con ella
fue muy distinta, llegando a hacerla participe de sus innovadoras actividades, siempre
mantuvo cierta distancia, temerosa de que pudiera influir en la consideracidon que

tuviese de ella.

Este afo, aunque la relacion con el equipo directivo, tanto la jefa de estudios como el
director, fue fluida desde el principio y apoyaron especificamente su manera de trabajar
en clase, ese temor a ser juzgada se mantuvo durante el curso. En un intento por
profundizar sobre este aspecto, pudo relacionar ese sentimiento con las circunstancias
vividas cuando era alumna, al recordar su antigua directora del centro escolar donde

realizo sus estudios.

Pero es que me imponen. Puede ser por lo que yo he vivido a lo mejor de pequefia,
la directora que tuve en el colegio, aunque yo tenia muy buena relacién con ella,

pero también tenia una imagen asi de ella (dictatorial). (E2, p.19)

El temor que infundia en alumnado y profesorado (teniendo en cuenta que era un centro
concertado, donde la estabilidad laboral no era la misma y la direccion del centro tenia
mucho peso en la permanencia), se le quedd grabado hasta el punto de seguir
acompanandole en estos momentos, a pesar de que esta relacién ya no era

determinante en su seguridad laboral.

Reflexionar para compartir

A finales de afo, coincidiendo con el término del primer trimestre, Carla recibio
una invitacion que le supuso un gratificante esfuerzo en el proceso de reflexién sobre su
practica. Le propusieron participar como ponente en una asignatura cursada en la
Facultad de Ciencias de la Educacidn para que compartiese lo que habia significado para
ella la experiencia de su primer aflo como maestra. Tendria que exponer sus vivencias
en esos meses, las incertidumbres e inquietudes a las que se habia tenido que enfrentar,
el aprendizaje que extraia de todo aquello, y también hablar de cémo valoraba ella el
hecho de que estuviéramos realizando la investigacidn dentro de su aula, para saber si
este hecho estaba teniendo alguna consecuencia en la realizacion de sus tareas

docentes.
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Aunque aceptd la propuesta, al principio le resulté un poco estresante el hecho de tener
que resumir tantos momentos y sensaciones en un corto espacio de tiempo, mas que
por querer especificar lo que le ocurrié a cada paso, por saber darle forma a un relato
gue reflejase de manera fiel y con sentido cdmo se fueron desarrollando los hechos y

gué importancia tuvieron en su evolucién.

Me gustd mucho porque yo me emocioné preparandola. Y mira que la hice en un
rato. Porque me hizo recordar. Recordé lo vivido preparando lo que iba a hablar.
Comiendo, antes de irme para alla contigo, hablando con mi madre que me
recorddé un montdn de cosas, como cuando le dije: “yo no puedo con esto, yo esto

lo dejo”. [...] éComo pude llegar a tener ese pensamiento? (E2, p.17)

Después de la presentacion realizada por parte de la profesora que la habia invitado a
contar su experiencia, empezd poniendo en conocimiento de quienes habian acudido
para escucharla y participar del encuentro, los puntos que iba a abordar y ofreciéndose
a resolver cualquier duda que pudiese surgir de sus palabras en ese mismo momento,

animando a las y los participantes a interrumpirla siempre que fuese necesario.

Voy a deciros brevemente, qué puntos pretendo abordar, y si al final o durante la
misma charla me queréis preguntar cualquier cosa pues, no me importa que me
interrumpdis. Comenzaré abordando un poco la trayectoria de mi formacion,
después cdmo accedo a la funcidon docente, mi primer contacto con la realidad
educativa, seguiré viendo como voy afrontando mi proceso de adaptacion al nuevo
contexto en el que me encuentro y finalizaré con cémo me veo ahora y qué
cambios veo en relacién con el afo pasado, que fue mi primer afio, que es cuando

yo estaba en practicas. (ER, p.1)

Dio un pequefio repaso a su trayectoria de formacion para que quedase claro de dénde
surgid la idea de ser maestra y cdmo a lo largo de su experiencia como alumna, fueron
modificdndose sus conceptos acerca del proceso de ensefanza y aprendizaje. Hablé de
algunas maestras que influyeron en esos cambios, y como se enriquecio de lo que ellas,

con su ejemplo, le iban mostrando.

Continud hablando de lo que significd para ella enfrentarse hasta en tres ocasiones al

concurso de oposicién, y como habia transformado la derrota de no haber tenido plaza,
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en una oportunidad para continuar su formacién, primero realizando la licenciatura de
psicopedagogia y posteriormente cursando el master de innovacién, donde coincidimos

por primera vez.

Hablé de todo lo aprendido en esos afios y como cada experiencia supuso un
descubrimiento, que conformaba hoy dia su “manual de basicos”, necesarios para llegar
a ser la maestra que ella queria. Surgieron conceptos claves como metodologia distinta
a la tradicional, estrategias de aprendizaje cooperativo, autonomia del alumnado,
relacion y vinculos entre ellas y ellos, la importancia del sentido, etc. Y de cémo todo
esto hizo que, en su tercer intento, se enfrentara a ese conjunto de pruebas de seleccién
de una manera totalmente distinta a como lo habia hecho en las dos anteriores. Su
convencimiento en cada justificacion que sustentaba la programacion que habia

preparado. Y su alegria e inquietud al saber que esa vez lo habia conseguido.

Todo lo que yo he sufrido, toda la ilusién que yo le he puesto a esto ya esta aqui,

ya la he tocado con mis dedos, ya se ha hecho realidad. (ER, p. 4)

Durante su relato no escatimé en detalles a la hora de admitir cada una de las
emociones, incertidumbres y temores por los que habia pasado en esos primeros meses.
Hablé de las dificultades en la insercién y de las inseguridades pedagdgicas, pero
también de cosas que no se tienen en cuenta normalmente cuando se habla de la
experiencia como maestra o maestro novel. Estar fuera de tu casa, iniciar una
convivencia que no siempre es facil, la presidon de los requerimientos burocraticos, y el
estado animico que conlleva ese periodo de cambios constantes, en el que ademas de
tu propio crecimiento, eres responsable de una clase llena de nifios y nifias en los que
debes centrar tu esfuerzo, y a quienes tienes que ofrecer las estrategias necesarias para

la consecucion de las competencias establecidas para ese curso.

Conto a bocajarro los momentos de debilidad, en los que incluso llegd a pensar en tirar
la toalla. Se emociond y emociond a quienes estaban alli acompanando sus palabras y
pensamientos compartidos. Mostré la cara menos amable del inicio de la profesidn, pero
no lo hizo desde el resentimiento o la queja. Todo aquello fue imprescindible para que
se replanteara lo que llevaba en su imaginario sobre como seria comenzar su vida

profesional.
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Se me olvidaba muchos dias en la agenda, mandarle el cuadernillo de lengua, me
daba cuenta a lo mejor cuando salia de clase de que no les habia mandado el
cuadernillo. Fichas y fichas que le mandabamos, sin corregir, las libretas, etc. Pero
porque yo no priorizaba eso y, en ese momento, tampoco contaba con las

herramientas para poder abordarlo todo. (ER, p.9)

Y el sentimiento de incapacidad que por unos instantes recorrié su pensamiento, sirvio
para que se reafirmase en su decisidn de ser maestra. Y no una maestra cualquiera, sino
aquella que englobaba en su actividad todo lo que habia conocido, lo que habia
experimentado. Alguien que no se detenia ante las dificultades, sino que aprovechaba
la ocasidn para sacar el aprendizaje y renacer en su empefio de ofrecer a su alumnado
un lugar desde el que poder vivir un proceso creativo y estimulante, en el que sus voces
serian los mapas y sus inquietudes determinarian los senderos para recorrer un camino

que se iria formando paso a paso.

Terminod el encuentro hablando de cdmo, cuando se relajé y se dejo ver tal y como era,
empezo a involucrarse incluso a nivel de centro, proponiendo actividades a realizar en
colaboracidn con sus compafieras y compafieros, reflexionando sobre lo que puede
influir la imagen que creas en tu mente, a veces distorsionada por las circunstancias

externas, y lo importante que es confiar en ti misma.

Fui ganando confianza y fui proponiendo cosas a nivel de centro. Y las demas

viendo que estaban siendo bien acogidas y recibidas. (ER, p. 13)

En resumen, consiguid concentrar los aspectos mas determinantes que habian guiado el
curso de ese periodo, poniendo nombre a los hechos y sentimientos que vivié llamando
a las cosas por su nombre y exponiéndose ante aquellas alumnas y aquellos alumnos
que le correspondieron con preguntas y comentarios sobre cuestiones concretas de su
relato. Ella termind contenta por haber pasado ese rato compartiendo sus experiencias
y siendo consciente de su evolucion tras esos meses que ahora habia sido reflexionada,

escrita y compartida.

Habian pasado los primeros meses, el primer trimestre terminé dando paso a un nuevo
afio mas relajado y fructifero. Después de todo lo que habia supuesto para Carla ese

repaso sobre su experiencia, siguid realizando modificaciones en su actuar en clase con
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ellas y ellos, algo que sirvié para devolver la fluidez a la relacién que establecieron al
empezar el curso. Ahora era consciente de sus inseguridades, pero también de sus

avances y partié de ahi para seguir aprendiendo junto a ellas y ellos.

La realizacion del proyecto: un reto para concluir el curso

Los ultimos dias del curso guardaban una sorpresa que habia sido gestada desde su
primera experiencia en el centro, como colofdon a ese afio y no cabia duda de que era la
manera mas significativa de poner el broche al trabajo que se habia realizado en clase
durante ese afio. Y aunque hasta llegar al resultado fue un camino lleno de dificultades
gue sortear consiguié mucho mas de lo que pretendia a nivel personal, de aula e incluso

de centro.

En la reunidn con el equipo directivo que tuvo lugar el primer dia, y del cual ya hemos
hablado anteriormente, surgid el tema de la metodologia utilizada por Carla para
trabajar con su clase. Aunque en un primer momento se propuso ser mas discreta, para
evitar asi posibles opiniones encontradas acerca de su planteamiento teérico y practico,
la conversacion derivd a un punto donde ella justificé y defendio el trabajo mas allad de
las estrategias denominadas tradicionales, basadas en textos predefinidos y
metodologia repetitiva, carente de sentido y sin conexidon con las experiencias
cotidianas. Su manera de exponer esas convicciones atrajo la atencion del director del
centro y de la jefa de estudios, mostrando ambos su interés por esa forma de trabajo
cooperativo y por proyectos. Aunque ya habian conocido experiencias parecidas con
alumnado de infantil, no habian tenido la ocasidn de comprobar los resultados en una
clase de primaria y, lejos de mostrarse cautelosos o desconfiados, animaron a Carla a

continuar con las dindmicas que ya habia puesto en practica su primer afo.

Fue la jefa de estudios la que se mostré mas entusiasmada con la idea de ver reflejadas
en practicas concretas lo que habian estado hablando, de manera que le propuso que
realizara un proyecto con el alumnado de su clase para poder observar de cerca todas
las etapas de esa forma de trabajar y comprobar de primera mano los resultados que
estas estrategias provocaban en el grupo. Pero esta conversacidn se quedd en palabras
y aunque en algunas ocasiones le recordd la propuesta, no se llegd a concretar en los

dos primeros trimestres.
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Me dijo: “équé pasa con el tema del proyecto que dijiste que ibais a hacerse? Eso
ya estd registrado y no se ha empezado nada”. Entonces yo le comenté la idea, le
dije que tenia muchos miedos, que no sabia cdmo hacerlo. Un poco, te
acostumbras a lo que haces, y como que te cuesta trabajo arrancar, empezar,
sumergirte en una cosa nueva tan fuerte como puede ser un proyecto, y mas sin

nunca haberlo puesto tu en practica. (E3, p.1)

Cuando ya se acercaba el final de curso, una vez que regresaron tras el descanso de
semana santa, tuvo lugar un hecho que desencadend que Carla retomara la idea de
desarrollar un proyecto. Surgid en el aula, a raiz de una conversacién entre ella y los
nifios y nifias sobre un tema que estaban tratando en una de las actividades de clase.
Ellos y ellas empezaron a expresar sus deseos de saber mas sobre lo que estaban
hablando, proponiendo a su maestra que investigaran para conocer mas detalles sobre
eso que habia conseguido captar toda su atencién. Fue en ese momento cuando Carla
reconocio el inicio espontaneo de un proyecto en el que podian trabajar. Habia surgido
de manera imprevista y natural a raiz de otra actividad, conectaba con el interés de toda

la clase y estaban dispuestas y dispuestos a profundizar en él.

Entonces vi que ahi habia material del que sacar, que habia una motivacién real
por parte de todos y todas. Les pregunté: “évosotros queréis investigar sobre

Egipto, os gustaria?” y me dijeron que si. (E3, p.2)

Hablé con la jefa de estudios para consultarle y que esta le diera su aprobacién para

empezar el proyecto.

Y me dijo ella que me quitase de la cabeza que habia que acabar los libros. Que los
libros, si queriamos, les podiamos decir a los padres que se los dejaran para las
vacaciones de verano, o bien podia combinar los libros con el proyecto. Que me
organizase como mds cdmoda yo me viese. Para mi, lo mas facil, era quitarme los

libros de en medio, empezar con el proyecto y estar el dia entero con él. (E3, p.2)

Ademas del apoyo del equipo directivo, algo que para Carla era primordial, también la
relacidn establecida con las familias a lo largo de este curso le permitia poder plantearles
esta forma de trabajo tan distinta a la convencional, ya que habian podido comprobar

en estos meses los buenos resultados en la evolucion de sus nifios y nifias, dandole un
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margen de confianza que seria clave en ese Ultimo empujén para poner en practica
aquello que tanto habia planeado y que habia surgido de manera espontdnea de su

alumnado en el aula.

[...] a esa altura del curso, contaba con la colaboracién de las familias. No es lo
mismo que empezar desde el principio con una metodologia distinta que tu no
sabes bien como te pueden responder los padres, cdmo se lo van a tomar...

Entonces, todo fueron facilidades vaya, por asi decirlo. (E3, pp. 2-3)

Su compafiero de nivel estuvo de acuerdo en implicarse e implicar a su alumnado. Juntos
decidieron terminar las actividades del libro de texto a marchas forzadas y dedicarse
exclusivamente al trabajo en el proyecto durante al menos un mes y medio, hasta el final
de las clases. Aunque no consiguieron cumplir el plazo previsto inicialmente, en el mes
de mayo comenzd la puesta en practica, por primera vez como maestra, de aquel

proceso de aprendizaje del que habia sido testigo y parte en su época de formacidn.

Me lo dijo a mi en un principio, porque yo fui quien le hablé de los proyectos y mi
compafiero, cuando se comentd, dijo que se unia al carro [...] La verdad es que nos
coordinamos muy bien porque compartimos los recursos de los que disponiamos.
Se encargé de ir a la biblioteca del pueblo y se trajo todos los libros que habia de

Egipto (E3, p.3)

Carla se ocupo de ir registrando cada detalle, cada dificultad y avance en la realizacién
del proyecto. Dejo constancia de los descubrimientos que realizaba el alumnado y como

iban siendo conscientes de lo aprendido.

Nosotros empezamos a traer libros, nos lo fuimos llevando cada uno para su casa
para ver la informacion que contenia. Entonces dijimos de ir preparando
actividades. Todo eso al tiempo que ibamos terminando con los libros, ibamos
empezando a prepararlo para el dia que terminase todo empezar con algunos de
esos con los que trabajar. Y la verdad es que no lo hicimos él una parte y yo otra
porque también surgia sobre la marcha. Yo sabia lo que ellos querian saber y en

base a eso iba proponiendo las actividades de investigacion. (E3, p.4)

Las actividades, algunas incluso extraescolares, que se organizaron a fin de ampliar la

recogida de datos, como la visita a una biblioteca donde nifios y nifias asombraban a la
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persona responsable con sus conocimientos sobre detalles que ni él mismo sabia. La
implicacion lograda no sélo de los y las estudiantes, sus familias o del compafero del
otro primero con su grupo, sino del resto de profesorado que pudo comprobar a qué

nivel trabajaban, y cdmo iban planificando cada paso del proceso.

Entonces era cuestion de que cada cosa que iba apareciendo, lo iban buscando y
lo iban leyendo y entre todos ibamos diciendo lo que ibamos a ir escribiendo.

Habia una actividad de investigacion. (E3, p.4)

Decidieron que tenian que compartir con todo el centro escolar el resultado de ese
tiempo de investigacién, y qué mejor ocasion que el fin de curso para escenificar con
una gran obra (grande por importancia para las y los peques y por la envergadura que
termind teniendo el evento), todo lo aprendido. Asi, aunque surgieron dificultades
logisticas, todas y todos decidieron participar de uno u otro modo para que, llegado el

momento, todo saliese como estaba planeado.

[...] estuvimos dandoles las vueltas de manera que nuestro proyecto nos sirviese
para la fiesta de fin de curso. Al final, claro, los nifios estaban super motivados
porque ibamos a hacer un taller de disfraces para la fiesta de fin de curso, pero
como no se hizo, yo decia “y ahora, équé hacemos?”. Y dijimos que no pasaba
nada, porque montamos el teatro igualmente, que era nuestro producto del
proyecto, y se lo ensefiamos al colegio entero. Y asi lo hicimos. Fue un teatro
impresionante de veinte minutos con tres bailes, contando la historia de Egipto.

(E3, p.3)

Carla reflexiona sobre lo que habia significado para ella a nivel personal y pedagdgico, el
poder materializar de una manera tan contundente lo que un dia visioné como un suefio.
Lo mejor de todo habia sido el aprendizaje que para todas y todos supuso la experiencia.
Pero también valoraba el apoyo recibido de sus compafieros y compafieras, su confianza

en ese proyecto.

Le comenté a mi compafiera que no me daba tiempo y me dijo: “chiquilla, vamos
a ver, épara qué estamos los companeros? Estamos terminando el curso, ya los
refuerzos no se hacen, nos organizamos”. [...] me llevé todo el material para el

colegio. Todo el mundo en la sala de profesores, eso era para verlo. jHasta la
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orientadora! Lo hicimos todo muy sencillo. [...] Yo cada vez que tenia un hueco me
pasaba por la sala de profesores, y siempre habia alguien haciendo algo. Siempre.
Las horas que tenian de refuerzo, en vez de irse a refuerzo pues se iban alli. (E3,

p.7)

Y aunque admitia que las expectativas habian apurado los Ultimos momentos, haciendo
gue la presidn por llegar a tiempo limitase la vida de ese trabajo de investigaciéon
conjunta, se propuso repetir la experiencia, aprendiendo de los errores cometidos, y
quizds sin pretender un resultado tan “faradnico”, pero al menos disfrutando al saber
gue todo por lo que habia trabajado cobraba vida gracias a lo que creaba junto con su

alumnado.

Lo primero que sientes, una vez que lo termine fue sentir “hemos sido capaces de
montar esto y ha salido tan bien”, fue satisfaccion. Que es verdad que terminé muy
saturada por esa presidon yo me meti, ese estrés. Ahora, pues con ganas de

empezar otro. (E3, p.7)

Finalizd ese segundo curso escolar con la experiencia del proyecto realizado, tras un
periodo importante de reflexiéon sobre su propia practica, de descubrimiento de sus
avances e inseguridades, que fueron pensadas, escritas y compartidas con personas
conocidas y ajenas a su mundo. Un tiempo que le habia servido para asentar lo sucedido
el afio anterior y darse cuenta de que todo inicio requiere de las mismas bases, las
construidas cuidadosamente con los nifios y nifias a partir de los vinculos creados
conjuntamente en el aula. De esa forma de reconocimiento mutuo depende en gran

medida el trabajo posterior.
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CAPITULO V. Analisis del relato. Didlogo entre praxis y reflexion

Como punto de partida

De la lectura del relato consideramos algunos nudos de andlisis que nos pueden
ayudar a entender de una manera mas profunda el alcance de lo que Carla nos ha
compartido. Cuando hablamos de alcance no nos referimos sélo al que ha tenido en su
vida y practica docente, también nos ofrece la oportunidad de indagar, de la mano (o
pluma) de investigadoras e investigadores y sus marcos conceptuales, algunos aspectos
gue nos sitdan en una realidad mucho mas amplia. De esta manera, el relato sera el
punto de partida para ampliar la mirada, siempre desde la palabra y experiencia de

nuestra participante.

Dividiremos este capitulo en tres médulos que se corresponden con los “actos” del

relato:

En primer lugar, nos detendremos en conocer la influencia que ha tenido para Carla su
experiencia en la formacion, desde su paso por la escuela hasta la formaciéon de
posgrado cursada en los afos previos al acceso a la docencia. En concreto, analizaremos
como lleva a la practica algunos de los aprendizajes construidos junto a quienes ha
reconocido como referentes. Nos referimos a las tres maestras (Ana, Maria Jesus y
Melisa) que, desde la diversidad de enfoques y actuaciones, dejaron huella en la
participante, de manera que el reflejo de lo vivido sigue hoy presente en su propia

identidad.

A continuacion, haremos un recorrido por la normativa vigente para comprobar cémo
se recoge en la documentacidén y, sobre todo, cdmo se gestiona desde las instituciones
educativas, el proceso de insercidén del profesorado novel. Intentaremos conocer las
politicas que sustentan estas actuaciones y el papel que desarrollan las personas
involucradas en el seguimiento y evaluacion de las y los candidatos a formar parte del

cuerpo de maestras y maestros de la educacion publica en Espaia.

Por ultimo, vamos a centrarnos en la actuacién docente de Carla con su alumnado, para
comprobar qué saberes moviliza y cdmo vuelca sus construcciones y principios

pedagdgicos en el trabajo diario.
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La influencia de sus referentes en la construccion de su identidad docente

A lo largo del relato de Carla, nos hacemos conscientes de su recorrido, vital y
académico, previos a la entrada al contexto profesional. Diversas autoras y autores han
dejado constancia en sus producciones de la influencia de las experiencias que el
profesorado va acumulando a través de sus anos como estudiantes, asi como la
relevanciay el peso de las mismas en el desarrollo de su identidad (Alliaud y Antelo 2002;

Alliaud 2004; 2006; Borrasca, 2017).

Es indudable que la etapa como alumna en un centro con unas condiciones especificas
nos conduce a construir un imaginario sobre cuestiones basicas en la docencia,
asumiendo que lo que hemos vivido corresponde a una realidad universal. En esas
edades por lo general no nos planteamos la diversidad de situaciones mas o menos
cercanas a las que nosotras vamos experimentando. Y sucede en mayor medida cuando
esta realidad en la que nos encontramos es mucho mas heterogénea, por ejemplo, en
centros concertados o privados donde se suele establecer unas condiciones de acceso
que limitan la posibilidad de matriculacion a un grupo determinado de poblacion, de
manera que quedan invisibilizadas el resto de las realidades que conviven en la sociedad

actual.

También hemos visto cdémo, dependiendo de la actitud y el modo de relacién que se
establece en estos centros entre el alumnado y con el profesorado, se van a producir
unas asunciones sobre nuestras propias capacidades o limitaciones que, de no hacerse
tacitas y visibles, nos van a ir configurando como caracteristicas inamovibles, haciendo
gue nos entendamos como personas con mas o menos posibilidades dentro de los

diversos campos de conocimiento.

Sin embargo, también queda patente la relevancia que tiene la interaccidn con docentes
que, de una manera u otra, son capaces de conectar con su alumnado, y cuyas
“lecciones” van mas alld de las materias que im(com)parten en las escuelas. Esto tiene
su reflejo en las identidades pedagogicas que maestras y maestros van construyendo y
reconstruyendo durante todas sus etapas de formacién. Al retomar estas ideas
preconcebidas sobre los aspectos clave del acto educativo, aparecen estas figuras que
van dando sentido a creencias y acciones determinadas, a veces sin ser conscientes de
qué nos llevo a incluirlas en nuestros “manuales docentes”.
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A través de la elaboracion de biografias escolares (Cortés et al. 2014; Marquez et al.
2014; Rivas y Leite, 2013) dentro de la formacion inicial, todos estos constructos e
influencias se van evidenciando, dandonos la posibilidad de ir “tirando del hilo” para
descubrir qué nos hizo otorgarle tanta relevancia, por qué permanecen con nosotras y
en qué medida determinan las teorias y practicas educativas que desarrollamos cuando
iniciamos la incursidén en los centros escolares, inicialmente, a través de los practicum
establecidos en los programas de formacion del profesorado. Es una manera de
cuestionar las supuestas certezas que elaboramos a lo largo de nuestra etapa como
estudiantes, para no asumir de una manera acritica ciertos modelos de actuacién que
desde nuestra vision sesgada (en los momentos en los que lo vivimos) desechan o al

menos no toma en consideracion otras opciones.

Como hemos podido comprobar en la primera parte del relato, a lo largo de todo el
periodo de Carla como estudiante han aparecido tres maestras, muy diferentes entre si,
gue han dejado en ella aprendizajes significativos, convirtiéndose en referentes a la hora
de construirse como docente. Utilizando sus propias palabras, no son modelo, ya que no
pretende imitar aquello que ellas hacian, lo que busca es provocar en el alumnado las
sensaciones que estas maestras le hacian sentir, entendiendo que todo pasa por el
reconocimiento individual de cada nifia y cada nifio y los vinculos creados con y entre

ellasy ellos.

A continuacién, iremos viendo cudles han sido estas influencias, cémo las comparte
Carla en su relato y el alcance que tienen en la manera en que entiende las funciones y

responsabilidades propias de la docencia.

Como debe ser una maestra, idealizacion de la fiqura docente

Unas de las primeras cuestiones planteadas tienen que ver con su ideario de
maestra construido tras su paso por las distintas instituciones educativas. Haciendo
referencia a lo aprendido de las maestras que le acompanaron en el camino, quiso dejar
constancia de algunas de las funciones o responsabilidades basicas en el desarrollo del

trabajo docente (Imbernon, 2017).

Lejos de tomar protagonismo en el aula, relegando al alumnado a un segundo lugar, y

teniendo en cuenta la construccion conjunta del aprendizaje y el desarrollo personal
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individual de cada nifia y cada nifio, enfocaba su actuacién al acompafiamiento del grupo
clase, sin perder de vista las expectativas creadas ni desdefiar las competencias que iban

orientando el trabajo.

Como objetivo primordial, trabajar la autonomia del alumnado, de forma que no
dependiese de ella ni de ningun otro maestro o maestra para seguir investigando y

comprendiendo el mundo en el que vivian. (Sanchez y Casal, 2016)

Para ello, cada actividad estaba organizada de manera que fueran creando estrategias
gue les permitiese ir desligandose de esa dependencia que coartaba las posibilidades de

desarrollo y creacién.

Aun sabiendo la importancia del crecimiento personal, no dejaba de reconocer la
necesidad de crear relaciones de cooperacion entre compafieros, algo que no sélo hacia
trabajar en el aula a su grupo de estudiantes, sino que procuraba llevar a la practica con

el resto de profesorado que formaba el claustro.

Tras su experiencia en la educacién obligatoria, quiere desterrar un temor generalizado
en el alumnado, y que en ocasiones son una barrera ante la posibilidad de aprendizaje.
Que cada unay cada uno de ellos sea capaz de asumir su desconocimiento, sus errores,
la no comprension de un concepto, haciendo de estos una nueva oportunidad de indagar

y construir una respuesta satisfactoria.

Por ultimo, expone un tema recurrente en su dilatada experiencia como estudiante, la
necesidad de implicar al alumno en este proceso, partiendo de sus realidades y
ofreciendo algo que puedan enlazar con su vida cotidiana, para despertar el interés y el

deseo de conocer mas en profundidad los componentes del mundo que habita.

La importancia de los vinculos, tejiendo redes

Si hay algo en comun en las tres maestras que Carla nos presenta como sus
referentes, es la calidad de las relaciones creadas en el aula entre ellas y su alumnado y
entre el alumnado mismo. La manera de ir desarrollando esos vinculos, depositando la
confianza en la otra persona, tratando de cuidar el clima de la clase y partiendo siempre

desde el reconocimiento del otro o la otra.

Hemos leido anteriormente como Ana, primera maestra referente de Carla, dio una
nueva visidn al tratamiento de las materias en los cursos de Primaria y Secundaria que
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compartié con ella y sus compafieras y compafieros de aula. Lo mas relevante de esta
experiencia juntas estaba en la capacidad de esta maestra para hacer sentir a cada
estudiante que tenia la capacidad de aprender, no a pesar de los errores sino partiendo
de ellos. Los vinculos que fueron creando sirvieron de sostén para y entre el alumnado,
favoreciendo la construccién del conocimiento conjunta y una manera de acercar cada

materia a sus estudiantes de una manera no forzada y en relacidén con sus propias vidas.

Por un lado, Ana le dio la oportunidad de entender el aprendizaje como algo significativo
y con utilidad en su cotidianidad después de vivir la experiencia contraria, en el
sinsentido de las repeticiones y la memorizacién como uUnico elemento a tener en cuenta
para evaluar los conocimientos adquiridos. A través de la indagacidon cooperativa y
fomentando la confianza de sus alumnas y alumnos, fue trabajando junto a su grupo
cada materia, respetando sus tiempos siempre al tanto de sus intereses y preferencias.
Creyo en sus posibilidades y asi se lo hizo saber, lo que provocé una mayor dosis de

autoconfianza en nifias y niflos que transitaban entre la infancia y la adolescencia.

En este ambiente sin presiones, sin agobios, sin competitividad por las calificaciones ni
comparaciones entre ellas y ellos, donde disfrutaban creando, dio como resultado un
clima adecuado para crecer como grupo. Los vinculos entre alumnado y con la maestra
eran de confianza, pero también de seguridad, de posibilidad y por supuesto que de

carifo (Fierro y Fortoul, 2018).

Este aspecto tan relegado en el reconocimiento de las identidades, que parece que no
tuviera que ver con los aspectos mas profesionales de la o el docente, es lo que le
permite crear el ambiente adecuado para fomentar el crecimiento y desarrollo de su
alumnado, y evita conflictos entre el grupo facilitando el trabajo cooperativo y el
reconocimiento de la valia de lo cada una y cada uno aporta. Este pararse a mirar a tu
alumno o alumna permite que se sientan parte importante, fortalece el sentimiento de
pertenencia y vincula su evolucién vital con la institucion escolar donde se integra.

(Vargas, 2020)

Estos vinculos derriban los muros de las etiquetas, cuestionan verdades asimiladas que
de manera consciente o inconsciente posicionan estas pequefas vidas en roles que son

capaces de destruir y desviar sus trayectorias escolares y vitales. Porque en la mirada de
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una maestra o maestro esa nifia se ve reflejada, y si mi maestra cree en mi es porque ve

Cosas que a mi misma se me escCapan.

Esos vinculos son inspiradores y permanecen a nuestro lado a través del tiempo para
recordarnos que una vez nos dijeron que podiamos, y fue verdad. Entonces cobra
sentido el trabajo, se establecen metas y cada paso adelante nos acerca a la construccién
de nuestros propios caminos. Pero los nuestros, no los elaborados por otros y otras,

porque cada vida es diferente. (Bisquerra, 2009)

Estos vinculos nos conforman y nos descubren como parte de algo. Dan nociones de
comunidad en una realidad cada vez mas individualista. Juntas llegamos mas lejos y
ademas el trayecto es mucho mas agradable en compafia de quienes van creciendo a tu

lado.

Coincidimos en que merecen ser analizados uno a uno para hacernos conscientes de lo
gue aportaron en el momento que compartieron esa etapa escolar, pero también para
saber de qué manera siguen presentes en la practica de Carla ahora que su posicién

dentro del proceso educativo ha cambiado. (Buitrago y Cardenas, 2017)

Uno de los elementos que destacan en su actuacidon dentro del aula tiene que ver con
las relaciones que se establecen, tanto en ésta como en el centro. Para Carla los vinculos
son imprescindibles a la hora del reconocimiento, entre ellos como parte de un todo, la
clase, y hacia ella como su maestra. Segun ha expresado en numerosas ocasiones, las
relaciones interpersonales y las implicaciones que estas tienen determinan en gran parte
el desarrollo de la convivencia, y esto influye de manera destacada en el clima dentro

del aula, o del centro si nos referimos a las relaciones con el resto del claustro.

También los vinculos creados con las familias son para ella basicos y aportan un gran
valor al proceso de aprendizaje del alumnado, ya que contar con la inestimable ayuda y
complicidad de sus familias facilita la conexidn con las realidades que estan viviendo,

algo primordial si lo que pretendes es que el conocimiento parta de ellas y ellos.

Los vinculos son para Carla un importante sustento, y estima que desde un primer
momento deben ser favorecidos, cuidados y alimentados, con el fin de crear una red que

permita la comunicacion y el crecimiento conjunto de alumnado, profesorado y familias.
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Para hacernos una idea de cémo trabaja ella estos vinculos, hemos dividido este
apartado en distintos puntos, coincidiendo éstos con las diferentes relaciones que se
establecen en el aula/centro y que acabamos de mencionar: vinculos con y entre el

alumnado, con el resto de profesorado del centro y con las familias.

® Entreellayelalumnado

Carla siempre ha considerado la necesidad de que existan unos vinculos como condicién
imprescindible antes de iniciar ningun proceso de aprendizaje. Ella misma ha dicho en
algunas ocasiones que, hasta que esta conexion no es creada, no se puede iniciar el
reconocimiento mutuo, por parte de ella a su alumnado y por parte de los y las
estudiantes a ella como su maestra. En esta relacién hay elementos primordiales de
confianza, interés e implicacion, que hace mas facil el trabajo dentro del aula (Cuadra et
al. 2018). Siguiendo las concepciones que ella tiene sobre el aprendizaje, algo que ya
hemos visto en un apartado anterior, podemos llegar a la conclusion de que no es sino
desde esta conexidon emocional cuando empieza a fluir el proceso creativo a partir del

cual Carla puede iniciar su labor de guia con ellos y ellas.

Y asi lo hizo desde el primer momento, aun cuando las condiciones contextuales no eran
las mas favorables y su posicion con respecto a éstas le hicieron encerrarse y crear una
realidad paralela entre las cuatro paredes de su clase. Ella se entregd a sus nifas y nifios,
desde la verdad, con sus inquietudes y miedos, y vio en ellos y ellas su tabla de salvacién.
Entre todas y todos fueron creando un espacio donde cada cual tenia su lugar, era

reconocido y parte indispensable de esa clase.

Fue por su responsabilidad con respecto a su alumnado que empezdé a desarrollar el
trabajo que venia planificando desde antes de empezar su labor docente. Ante todo,
tenia que responder a ese grupo de personas que debian iniciar un camino de su mano,
sin que eso relegase sus capacidades de ser y crear de manera auténoma. Todo fluyé de
manera natural y casi sin darse cuenta, habian tejido una red que les mantenia
conectados. Le habian convertido en su maestra, al igual que ella les reconocia como sus

alumnas y alumnos.

Sin embargo, en el segundo curso, las dudas e inseguridades con respecto a su capacidad

de adaptarse al nuevo contexto, desconocido para ella, unido al sentimiento de afioranza
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por quienes habian compartido su primer ailo como docente, crearon cierta distancia,
dificultando esa conexion que se habia producido apenas un afo antes con total
naturalidad. Como ella misma reconocia, miraba sus caras y veia a sus nifias y nifios del
ano anterior, de forma que al no verlos provocd que tampoco ellas y ellos la
reconociesen. También habian tenido otra maestra el curso pasado y seguian con su

recuerdo.

Esta situacidon continud hasta que Carla fue consciente de que era ella misma quien
estaba impidiendo que comenzara una buena dindamica en el aula, y eso influia en las
relaciones y en las actividades. Al darse cuenta, procurd enmendar el error y su esfuerzo
pronto dio fruto, “haciéndose” con los y las estudiantes y favoreciendo un clima mucho

mas adecuado y productivo.

Esta importante leccidn implicéd un propdsito por parte de Carla, quien en los cursos
posteriores se preocupd desde el primer momento, en la presentacién con su alumnado,
de favorecer de manera activa la formacién de estos vinculos, ofreciéndose con actitud

abierta y sin expectativas, al encuentro con ella y ellos y sus particularidades.

® Entrelasy los estudiantes

Si nos referimos a ese clima que Carla procura mantener en el aula, es muy
importante que la vinculacién de la que ya hemos hablado se extrapole también a las
relaciones entre el alumnado. Para ella es basico crear un ambiente que promueva el
trabajo colaborativo, y eso sélo puede ser creado entre todos y todas. Como ya hemos
dicho, esto va mads alld de conocerse, implica un intercambio mas profundo a nivel
emocional, depositando la confianza en las capacidades del otro o la otra y asumiendo

la responsabilidad de formar parte de un todo. (Barreda, 2012)

Al igual que pasé en su relacion con ellas y ellos, en el primer curso, el hecho de ser una
pedania pequefia donde todos y todas habitaban en barrios y edificios muy cercanos,
incluso siendo familia en algun caso, facilitd este proceso de creacién de vinculos, ya que
convivian fuera del centro escolar la mayor parte del tiempo. El caracter propio de las
relaciones que facilita este tipo de ubicacion hizo sencilla la tarea y desde un primer
momento Carla pudo comprobar que el trato entre el alumnado iba mas alld de lo

escolar, aprovechando esa ventaja para conseguir una mayor fortaleza en el grupo
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(Watson y Vazquez, 2021). Esto se traducia en las actividades de clase, las cuales iban
abordando de manera conjunta, asumiendo que el aprendizaje del grupo era lo que les

permitiria construir el conocimiento.

Sin embargo, en el segundo curso, el panorama con el que se encontré distaba mucho
de lo acaecido el afio anterior. Tras todo el ciclo de infantil juntos, en algunos casos,
seguian sin saberse los nombres de todas y todos. Los enfrentamientos eran constantes
y eso provocaba que cada mafana iniciaran las clases intentando solucionar cualquier
encontronazo que habia tenido lugar antes de entrar al centro o en las mismas
instalaciones. Esto provocé que Carla tuviera que afrontar de manera urgente esa
situacion ya que, de otra forma, no tendria sentido el trabajo que planificaba llevar a
cabo. Aunque el inicio fue dificil, respondieron solicitos a los requerimientos de Carla,
que les hizo ser conscientes de la necesidad de contar con el respeto y afecto de quien
compartiria las cinco horas diarias de actividades en clase. A partir de ahi las relaciones

cambiaron y se consiguid crear el espacio con las condiciones apropiadas.

En su tercer aflo como maestra, a pesar de ser un centro mucho mas grande, las
relaciones fueron fluyendo de manera mads espontanea, permitiendo que pronto se

sintieran parte del proyecto de clase que estaban construyendo.

e Con las compafieras y los compafieros de claustro

Carla siempre ha dicho que su trabajo en el aula con el alumnado debe ser un reflejo
de como ella es, por lo que a estas alturas no es dificil adivinar el concepto que tiene
sobre las relaciones entre los miembros del claustro. Antes hemos hablado de cdmo se
fueron creando de manera significativamente diferente los vinculos con y entre el
alumnado durante los primeros afios de ejercicio, y en este caso, debemos también
diferenciar entre uno y otro curso, haciendo hincapié en el primero, ya que, por las
razones ya comentadas en capitulos anteriores, Carla no veia el contexto como el mas

apropiado para fomentar sus relaciones con las compafieras y los compaferos de centro.

Las inseguridades iniciales, con respecto a su manera de entender y ejercer la practica
educativa, le hizo tener reparos en compartir aquello que hacia en los primeros meses,

si bien una vez superado ese primer bache, la confianza fue creciendo al igual que su
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seguridad, haciendo participe a todo el centro de aquellas actividades que se iban

desarrollando en el aula.

Por su caracter, nunca ha tenido problemas en iniciar relaciones sociales con otras
personas, pero no es de este tipo de relacién de la que estamos hablando. Esa
vinculacion a la que hemos hecho referencia anteriormente implica mucho mas que una
cordialidad en el trato. Y hay un largo camino desde que Carla se presenta al resto de
profesorado hasta que inician una relacion mas comprometida. En particular, su trato
con la que fue su compafiera de curso en el primer afio, recordemos que al igual que ella
era una funcionaria en practicas, fue evolucionando a partir de los cambios
experimentados en Carla con respecto a sus practicas en el aula. Y como vimos hubo
diferencias entre ellas, a nivel conceptual, metodolégico y didactico, pero esto no
impidid que trabajaran de manera conjunta aquellos aspectos que les solicitd el equipo
directivo, o que terminaran el curso aprendiendo la una de la otra a pesar de la distancia

gue habia en sus actuaciones.

Con sus compafieros y compafieras de segundo afo, en especial con el compafero de
nivel que llevaba el otro primero, también tuvieron que recorrer un largo camino hasta
llegar a entenderse. En este caso, aunque el trato era correcto, la comunicacion era

minima, lo que provocd una desvinculacion muy significativa.

Tras la experiencia vivida el afo anterior con su compafiera, Carla asumia como un
fracaso esa falta de comunicacidon con su compafero de ciclo, consciente de que se
estaba perdiendo la oportunidad de aprender cosas significativas de alguien que ya tenia
cierta experiencia como docente, y que, por lo tanto, podia aportarle una mirada

diferente.

Esto cambid a raiz de la realizacidn de proyecto, en los ultimos meses del curso, cuando
se inicié una colaboracién muy productiva entre ellos, haciendo asi que ambos fueran
ofreciendo lo mejor de cada uno para aportarlo al trabajo que en comun estaban

realizando.

En el tercer afio de docencia, y aunque el contexto no ayudaba mucho al ser un centro
mucho mas grande, donde era dificil coincidir con docentes que no fuesen los mas

cercanos por ubicacion a tu aula, Carla relata que sintié una actitud mucho mas abierta
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y participativa por parte del claustro, encontrando un nivel de compafierismo que hizo
mucho mas agradable la estancia en el centro y le animo a involucrarse en actividades

conjuntas llevadas a cabo para ocasiones concretas.

Este tipo de relacidn se ve favorecida por la posibilidad de encuentros a través de las
reuniones periddicas que se organizan, en las que se aprovecha para poner en comun el
trabajo que se esta realizando por clase o ciclo, de manera que todo el claustro sea

consciente de lo que estan haciendo los demas.

Carla se sinti®6 muy bien acogida por cada miembro del centro, y le sorprendié
gratamente comprobar que, en esta ocasion y a diferencia de las dos anteriores, la
relacién del equipo directivo con el resto de comparieras y compafieros era mucho mas
distendida, no tan jerarquizada como en los casos anteriores. Se sintié con la confianza
de hablarles de su forma de trabajar, y descubrié que habia un grupo de companeros y
compafieras con una manera similar de entender la educacion, cosa que para ella fue un

apoyo y que dio pie a diferentes colaboraciones a lo largo del curso.

Las experiencias anteriores con sus compafieros le hicieron ver las posibilidades mas alla
de las diferencias y aprovechar las potencialidades de quien te ofrece una visidn distinta
alaque tienes tu, eso es también aprendizaje si eres capaz de ver mas alla de tus propias

ideas.

e Con las familias

Para Carla, la relacién con las familias era mucho mds que una oportunidad de
conocer en profundidad la realidad que estaban viviendo su alumnado desde otra
perspectiva, la de los adultos que formaban parte de su nucleo familiar. Era ademas una
forma de implicar a madres y padres en el proceso de aprendizaje de sus hijos e hijas, y
hacerles participes de cuanto se iba desarrollando en el aula, de manera que hubiera

una misma linea en relacidn con el trabajo que estaban realizando.

Desde el primer momento, ha sido muy accesible y ha facilitado la comunicacién y
participacion, ya sea por medio de tiempos y espacios creados con tal fin, como son las
tutorias, como en cualquier ocasién que un familiar tuviera la oportunidad de coincidir

y quisiera hacerle algun comentario sobre algun alumno o alumna. También ha querido
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ofrecer la posibilidad de que formasen parte de manera activa de actividades especificas

dentro del aula. (Gomadriz et al. 2017)

Esta relacion con las familias ha sido una constante a lo largo de cada curso escolar, algo
que le ha facilitado el trabajo cuando se ha enfrentado a actividades que requerian
mucha mads elaboracidon fuera del aula, como es el caso del proyecto realizado en el

segundo curso. (Herrera y Espinoza, 2020)

También lo sentia como un respaldo a la hora de realizar su trabajo. Las madres y demas
familiares conocian cdmo Carla enfocaba las actividades en clase y en ningin momento
dudaron de su capacidad para llegar a los objetivos marcados por el curriculum. Es mas,
veian como sus hijos se sentian a gusto en el aula y no faltaban las ocasiones en las que
demostraban aquello que estaban aprendiendo junto a sus compafieras y compafieros.
La confianza depositada en ella era una manera de alentarla para seguir por ese camino,
y para Carla no habia mejor confirmacidon de que lo que estaba haciendo era beneficioso

para sus estudiantes. (Belmonte et al. 2020)

Esta relacion tan cuidada hizo que, en su cuarto afio de docencia, mas alld de los limites
de esta investigacion, le propusieran hacerse cargo del proyecto de familias lectoras del
centro (permanecié en el mismo centro durante su tercer y cuarto aifo de docencia), de
manera que, a partir de ese momento, ha estado y sigue estando involucrada con
proyectos que tienen que ver con las familias. Ella considera importante rescatar ese
dato y por eso dejamos constancia en esta parte del andlisis de las posibilidades que se
van creando a partir de unos vinculos creados, alimentados y cuidados con quienes

compartes lo mas valioso del trabajo docente, los nifios y las nifias.

La necesidad de reconocer al alumnado y sus contextos

El aprendizaje significativo tiene relacion con las experiencias cotidianas y la realidad
contextual de cada persona. Es capaz de conectar las situaciones del dia a dia para
analizarlas y ofrecer diferentes perspectivas que permitan asumirlas y avanzar. Esto
puede sonar bastante cercano para aquellas personas que habitan espacios llenos de
posibilidades, cuyas necesidades basicas estan cubiertas y cuentan con el apoyo de una
red de personas adultas que velan por su seguridad y que procuran el desarrollo

adecuado en los distintos aspectos de la vida.
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Pero cuando esto no sucede, cuando el alumnado se ve privado de esa red, de esas
posibilidades de desarrollo, cuando no estan resueltas sus necesidades mas basicas, el
tratamiento mas generalista y tradicional del curriculum no funciona (Downes, 2017;
Fernandez Enguita, 2016). Y decimos que no funciona teniendo en cuenta cuales son los
objetivos marcados para garantizar la promocién en la vida académica de las y los
estudiantes. Pero tampoco dan respuesta a un nivel mas holistico a la garantia de

desarrollo personal de las nifias y los nifios que acuden a los centros escolares.

Estos centros que reciben familias vulneradas que en ocasiones carecen de los bienes
mas basicos, tienen la responsabilidad de no ignorar o invisibilizar las circunstancias con
las que llega el alumnado, si bien es una necesidad conocer, reconocer y trabajar
partiendo de ellas con las nifias y nifios que forman parte de la comunidad educativa. Se
presenta la necesidad de poder encontrar la manera de no caer en posicionamientos
paternalistas, respetando la dignidad de las personas y sus condiciones vitales, y siendo
conscientes de que estas van a configurar en gran medida las expectativas que traen

consigo las y los estudiantes. (Martin y Moreno, 2021)

La falta de referentes puede reducir las opciones planteadas por el alumnado, que en
ocasiones sblo se reconocen en las realidades que viven en su dia a dia, algo que favorece
que sus aspiraciones personales y profesionales se vean limitadas. Y ahi entra en juego
Melisa, que, lejos de quitarle valor a estas realidades, incide en la necesidad de seguir
aprendiendo para poder asumir las responsabilidades laborales que cada una o cada uno
elija.

Conocer al alumnado, su contexto familiar y las situaciones que atraviesa es una
necesidad en cualquier caso, pero en circunstancias extremas donde la escolarizacion
significa mucho mas que un primer paso en la trayectoria académica de nifias y nifios es
primordial para garantizar que no se vulnera el derecho que tiene cada una y cada uno
a una educacion de calidad que les permitan conocer otras perspectivas y realidades, y

contribuyan a una construccion identitaria desde la posibilidad y no desde la limitacién.

e Partiendo de su realidad

Desde el primer dia de clase, en el primer afio como maestra, Carla estaba atenta para

captar los elementos con los que se identificaba ese grupo de nifios y nifas con los que
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compartiria aprendizaje en ese periodo tan importante de su vida como profesional de
la enseiianza. Y lo hacia con la clara intencidn de que se vieran reconocidos, captando la
atencién a la hora de realizar las actividades de clase, para que no estuviera desvinculado
de su vida e intereses, algo que ella concebia como basico a la hora de implicarlos en el

trabajo de aula y que éste tuviera el efecto deseado.

Como hemos visto, aprovechd uno de los puntos mas importantes de ese primer curso,
el inicio a la lectoescritura, parair conectando con ellas y ellos, al ver que de esta manera
los conceptos trabajados eran mejor asimilados por los estudiantes, sin el temor de que
lo que ocupaba gran parte del tiempo hoy cayera en el olvido mafiana. Todo estaba
basado en sus elementos mas cercanos y eso facilitaba que fijasen una relacion mas

estable con lo que estaban aprendiendo.

Dando importancia también a aquello que ellas y ellos iban construyendo en clase, se
aseguraba que lo reconocieran como propio y se sintieran reflejados en esas actividades
diarias que, siendo obligatorias, cobraban otro sentido mucho mas vinculado con sus

intereses.

Y esto no sélo lo trabajaba a nivel de grupo, siempre habia un espacio donde hacer un
repaso, con la vista puesta en ir avanzando en aspectos concretos de la gramatica, por
ejemplo, en las actividades relacionadas con la expresidn escrita, donde ir trabajando de
manera particular con cada nifio y cada nifia, descubriendo y reforzando el aprendizaje

desde el conocimiento individual de sus carencias y aciertos.

Quizas esta labor resultaba mucho mas facil en areas como la que hemos visto, utilizando
palabras reconocidas por ellos y ellas en la lectoescritura, pero también tenia el reto de
abordar otras materias que no se prestaban, en principio, a continuar esa légica que
Carla le queria otorgar a las actividades en el aula. Sin embargo, en cada caso procuré
que existiera un elemento que mantuviera esa conexidn con lo propio, surgiendo algunas

ideas que, ademas, solventaron de manera creativa esa necesidad.

Con esta manera de enfocar el trabajo en cada materia consiguid, como pretendia,
captar la atencion del alumnado, que no sdlo participaba gustoso de la experiencia, sino
que posteriormente demostraban haber comprendido el concepto o explicacién que

estaba detras de la actividad, dando por valida la consecucion del objetivo.

229



Mas alld de la implicacion de los y las estudiantes y los éptimos resultados, es cierto que
todo ello requeria de un tiempo mayor, con respecto a la preparaciéon y puesta en

practica en el aula.

Pero Carla lo entendia como una inversién, ya que quedaba constancia de que, en el
coOmputo general, se ahorraba tiempo. No necesitaba repetir las explicaciones hasta la
saciedad para que nifios y nifias entendiesen de qué estaban hablando. Experimentarlo
por ellos mismos lo convertia en mas real y a la vez mas cercano, y de esta manera la
asimilacién era mas rapiday, sobre todo, mas duradera. Esto también le servia a ella para
asegurar sus estrategias, al comprobar que todo el trabajo dedicado a la elaboracién de
este tipo de actividades resultaba util y se ajustaba a las necesidades del contexto y de
los estudiantes. Esa era su mayor satisfaccion y el motor para seguir ese camino que

habia elegido aun antes de iniciar su trabajo como docente.

e (Cada estudiante es un mundo

Como ya hemos adelantado, Carla es consciente de que cada nifia y cada nifo posee
unas caracteristicas diferenciadas que lo configuran como ser Unico y que hacen que
tenga unas necesidades concretas. Por ello, una de las prioridades a la hora de planificar
y poner en practica las actividades en clase, es hacerlo de manera que éstas se puedan
adaptar a cada unay cada uno, ofreciéndoles distintas formas de abordarla y respetando

la manera en la que la interioriza y expresa.

Haciendo un repaso por su trayectoria en estos primeros afios, nos damos cuenta de
gue, si bien durante el primer curso, el de practicas, no fue necesario adecuar de manera
estructural las actividades en el aula, ya que su clase era mayoritariamente homogénea,
en el segundo afo, al encontrarse en una localizacion con mayor diversidad tanto de
idiomas como cultural, estar al tanto de las cualidades individuales le supuso un reto.
Eso le hizo replantear sus estrategias a la hora de abarcar este asunto, ya que su
pretension seguia siendo la creacidn conjunta del conocimiento, donde cada una y cada
uno ofrecia su aportacion desde su posicion en este proceso de aprendizaje, siendo igual

de valida que la del resto de compafieras y companieros. (Veldzquez et al. 2014)

Sin embargo, al ser esta una tarea que requiere especial atencidn a los detalles, Carla es

consciente de sus limitaciones, por lo que el hecho de que sus decisiones condicionen
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los procesos individuales le pone a veces ante situaciones complejas, en las que no se
siente segura de que la decision tomada con respecto al alumnado sea la que les ofrece
la posibilidad de obtener mejores resultados. Aqui cabe destacar su posicidn de apertura
y reconocimiento, cuando al ser consciente de la existencia de actuaciones mas
beneficiosas para sus nifias y nifios, admite que su planteamiento no era el mas

adecuado, buscando otras opciones en pro de ellas y ellos.

Siguiendo sus propios criterios, de manera que lo realizado en la practica reflejase sus
concepciones sobre la atencion a la diversidad, tomd una serie de decisiones pensando
que, a partir de éstas, el alumnado podria seguir las dinamicas de clase sin sentirse
presionado por las capacidades individuales, es decir, si bien reconocia las diferentes
necesidades, no incidia en ellas creando distintos grupos por nivel, algo que propiciaba
en los y las estudiantes la idea de que iban avanzando juntos, sin prisas ni esperas, cada

uno desde su lugar. (Bartolomé, 2017)

De esta forma se iba desarrollando la convivencia en el aula en un ambiente que
favorecia el crecimiento individual y de grupo, cada cual a su ritmo y desde sus
posibilidades, sin que la competitividad o el deseo de sobresalir estropearan ese clima
creado entre todas y todos donde cada estudiante era una parte fundamental en el

conjunto.
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é¢Qué supone para la docente novel su afio en practica?

Del acceso a la docencia, como hemos visto en el capitulo anterior, surgen algunos
de los aspectos mas relevantes de esta investigacion. A través del relato que Carla realiza
sobre cdmo ha vivido la insercién durante el primer afio, hemos conocido algunas de las
dificultades que ha tenido que afrontar, pero también las posibilidades que le han
permitido superar de manera adecuada ese periodo. Nos ha compartido algunas pistas
sobre lo que se genera en el contexto institucional en relacién con el profesorado novel
y los mecanismos que se ponen en juego como soporte y orientacion a las personas que

inician su carrera profesional.

Durante ese primer afio tuvimos la oportunidad de conocer a otras y otros docentes que
estaban transitando por el mismo tramite que Carla, y que habian hecho grupo buscando
un apoyo (profesional y personal) en los momentos complejos que estaban
experimentando. Esto nos ofrecid la posibilidad de conocer las similitudes y diferencias
entre sus diversos procesos, para indagar sobre las posturas de otros centros escolares
de la zona, y comprobar cdmo cada uno de ellos asumia y ponia en juego la

responsabilidad de llevar a cabo la insercidn de estas y estos docentes.

Una vez contamos con esta informacién, a través de la organizacién de dos encuentros,
nos dispusimos a analizar los aspectos emergentes que fueron apareciendo en los
relatos de cada participante, para posteriormente, comprobar si las actuaciones iban en

consonancia con la normativa actual. (Martagoén et al. 2023)

En concreto encontramos tres categorias que a continuacion procederemos a
desarrollar. La primera se centra en la documentacién requerida por la institucién
educativa a docentes que estan en su afio en practica, asi como al resto de actividades
gue deben realizar en relacidon con su formacién durante ese afo. Por otro lado, nos
comparten la sensacion de soledad que experimentan en este proceso debido a la falta
de orientacién y apoyo que sienten tanto por parte de los centros escolares y las
personas que alli conviven con ellas y ellos, como de la administracion. En ultimo lugar,
resaltan como la red de relaciones establecidas tanto con el alumnado, las familias y
otras y otros docentes que se encuentran en una situacidn similar, les da la oportunidad
de iniciar su desarrollo profesional reconociéndose como maestras y maestros dentro
del centro escolar.
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Obligaciones y responsabilidades de la docente en su afio de prdctica, la burocracia como

limitacion

Como ya hemos visto a través del relato, el primer afio de practica docente se
presenta como un proceso de exigencias burocraticas por parte de las instituciones
educativas. Desde el inicio del curso, a la ya de por si compleja situacion de iniciar la
carrera profesional docente, se afiade la presidon de tener que hacer frente a una serie
de tareas (Ley Organica 2/2006, Capitulo I, Seccion 22, Articulo 15), encaminadas a
obtener una evaluacién positiva que permita a los nuevos docentes conseguir una plaza

de funcionaria o funcionario dentro del cuerpo docente de la escuela publica.

Si nos detenemos en analizar lo que dice la normativa, debe haber una conexién entre
la documentacidén requerida, ya que ésta se refiere al disefio de la programacion docente
y al posterior analisis de dicha programacién al finalizar el curso académico. Sin embargo,
como hemos comprobado, las discrepancias entre instituciones en cuanto a los aspectos
mas formales y la falta de claridad en los requisitos puede hacer que esto se convierta
en un motivo mas de preocupacion en el profesorado novel. Si se centra el foco en estos
aspectos burocraticos (recordemos que la realizacién y entrega de dichos documentos
es obligatoria e influye directamente en la evaluacidén a la hora de decidir si una persona
es apta o no para formar parte del cuerpo docente como funcionario de carrera),
relegamos a un segundo plano la practica profesional y en consecuencia el andlisis de la

actividad docente en el aula dejara perdera peso en relacion con lo primero.

En cuanto a los cursos de formacidn, se plantean como una responsabilidad mas a la que
hacer frente durante este primer afio, aunque en palabras de las personas participantes
difiere bastante de lo que reconocen como sus necesidades mas urgentes. Y eso sin
entrar, por ahora, en la pertinencia de los moédulos ofertados, ya establecidos en la
normativa, y su vinculacion con la practica docente. Aunque no podemos obviar que, tal
y como se refleja en lo anterior, los contenidos y actividades que se aborden deben tener
un enfoque prdctico, estardn basados en el contexto educativo y tendrdn como objetivo
la mejora de la prdctica docente del personal funcionario en prdcticas, teniendo como
objeto proporcionar estrategias metodoldgicas, materiales y recursos que puedan
facilitar el proceso de ensefianza-aprendizaje, y favorecer el trabajo en equipo (Decreto

302/2010, de 1 de junio, Articulo 11). Queda sin resolver la cuestion de si este temario
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se ajusta a las necesidades reales del profesorado en este momento concreto, ademas
de orientar sobre la elaboracion del informe solicitado. ¢ Las necesidades son las mismas
para todas y todos? ¢No se veran modificados en funcidn de los diferentes contextos?
éSu experiencia previa como estudiantes o su formacion especifica inicial no les
configura de forma diferente a otros profesionales? Si queremos centrarnos en los
aspectos que desean los nuevos docentes, quiza sea una buena idea apoyar que estos
cursos obligatorios cuenten con acciones concretas en los centros educativos, en un
intento de conectar las necesidades detectadas con las alternativas posibles. Y para ello,
tanto la direcciéon del centro como el profesional que tutoriza a los profesores en

practicas (Ley Organica 2/2006, Articulo 101) juegan un papel esencial.

Si atendemos a la normativa, vemos que es responsabilidad del tutor o la tutora
promover aspectos relacionados con la organizacion de los contenidos y la metodologia
en la prdctica docente (Decreto 302/2010, de 1 de junio, Articulo 10), pero ¢se puede
implementar adecuadamente esta responsabilidad sin entrar en el aula en cuestion?
¢Como se puede conocer el trabajo que realiza el profesorado si no se pasa un tiempo
determinado con el docente en su aula, y se comprueba en persona cémo es su relacién
con el alumnado y cédmo lleva a la practica los contenidos? De no ocurrir, como se ha
dejado constancia a través de los relatos compartidos por el grupo de participantes, nos
guedamos con la idea de que la valoracidn de la aptitud de los profesores en su primer
ano se basa Unicamente en el analisis de la documentacién entregada, dando por ciertas
las afirmaciones que en ellos se hacen, pero sin tener constancia de si eso se

corresponde, efectivamente, con lo que realmente viven en clase.

No podemos obviar que en este caso cobra especial relevancia el papel de los
inspectores y las inspectoras, que presidiran la comision que evaluara al profesorado en
esta fase de practicas (RD 276/2007, de 23 de febrero, Titulo Ill, Capitulo V, Articulo 31)
y que deberan elaborar un informe (al igual que el director o la directora del centro y la
o el docente que tutorice al profesorado en practicas), de acuerdo con la documentacién
gue se les haya entregado y lo que hayan observado en su visita al centro en cuestién,

para determinar si han superado o no este periodo de practicas.

La recientemente aprobada nueva Ley Organica 3/2020, en su Disposicién adicional

séptima, recoge la intencidn del Gobierno de presentar una propuesta normativa, en el
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plazo de un afio desde la entrada en vigor de la ley, y previa consulta con las
comunidades auténomas, que regule aspectos como la formacion tanto inicial como
permanente del profesorado, asi como el acceso a la funcién docente y el desarrollo
profesional de los docentes. Si bien no menciona el afio de practicas en concreto, damos

por hecho que las decisiones a tomar en ese sentido van a terminar por afectarle.

El profesorado a su suerte, la falta de acompafiamiento en el proceso

Tuvimos la suerte de encontrar y conocer a este grupo de profesoras y profesores
gue se encontraban en la misma fase de insercion que la docente con el que estabamos
llevando a cabo nuestra investigacion, y surgié la oportunidad de organizar las dos
reuniones en las que expresaron sus experiencias y compartieron sus miedos y deseos.
Resulté ser un ejercicio muy productivo y a los participantes les resulto util verse en esas

circunstancias.

La actitud de la profesora cambié cuando se dio cuenta de que no era la Unica con
sentimientos encontrados sobre lo que tenia que hacer y como hacerlo, y que el resto
de nuevos profesores también experimentaban las mismas dificultades para compaginar
la normativa del centro con su propia forma de entender el proceso de ensefanza-
aprendizaje. Nos parece sorprendente que, a pesar de los inmensos beneficios de un
encuentro como éste entre profesores que se inician en la profesién, no se habiliten o
faciliten espacios en los que puedan compartir sus experiencias, donde lo que estan
viviendo no se convierta en una mera anécdota, y donde puedan reflexionar sobre la
experiencia como parte de su formacion permanente. Es fundamental que este periodo
les dé la oportunidad de crecer, como se intenta en el caso de las practicas durante la
etapa inicial de formacion en las facultades de magisterio, y que durante este tiempo
puedan analizar lo que estan viendo y enfrentarse a la situacién con el conocimiento de
las experiencias de otros. Es necesario que den sentido a lo que les esta ocurriendo y
sean conscientes de como les estd afectando esta etapa inicial de su profesion docente,
gue sean capaces de cuestionar las bases que se han ido sentando a lo largo de su
formacion, que comprendan como se asientan unos aprendizajes y se quedan en el
camino otros (Eirin et al. 2009; Esteve, 2006; Perrenoud, 2004), ver qué factores tienen

un efecto mas positivo y reconocer las barreras que les dificultan vivir este punto de
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partida en su carrera profesional como un proceso agradable y enriquecedor (Texeidd,

2009).

Se constata la especial importancia de la tutoria (Darling-Hammond et al. 2017; Smith,
2004), que no se refuerza adecuadamente en la normativa existente ni en la practica.
¢Quién se encarga de la tutoria? ¢ Cudles son sus responsabilidades? ¢ Cuanto tiempo y
esfuerzo dedican a esta tarea? Resulta un tanto sorprendente que no se den las
condiciones para que la tutoria sea efectiva, acompafiando a los profesores en practicas
en sus tareas docentes, aunque solo sea en momentos puntuales. El hecho de compartir
las funciones de tutoria con las de gestidon, como ocurre en ocasiones, les impide dedicar
tiempo a las primeras, por lo que su papel se convierte en el de un mero intermediario
administrativo en lo que se refiere a la burocracia que conlleva el proceso. Desde el
Ministerio de Educacién y Formacidon Profesional reconocen la relevancia de este
acompafiamiento y, en su propuesta de reforma n?2 15, expresa la necesidad de
reformular la fase practica con un plan bien definido contando con tutorizacién por
docentes experimentados, que actlien como mentores o mentoras, e implicando a un

mayor numero de agentes en la evaluacion (2022).

Estableciendo redes como posibilidad de avance

Como hemos visto, desde el primer momento en que el profesorado inicia su
actividad docente, han ido construyendo una red de relaciones con y entre sus
estudiantes, asi como con las compafieras y compafieros del claustro y las familias, han
mantenido en marcha sus proyectos a pesar de los ajustes que han sido necesarios para
atender las demandas de la realidad a la que se enfrentan en su practica cotidiana. Estas
relaciones o vinculos, a los que nos hemos referido al hablar de las experiencias
significativas en su proceso formativo, son las que les conforman para seguir avanzando
en su proceso de insercidn, construyendo y deconstruyendo certezas temporales y

contextuales, pero necesarias para el trabajo que realizan (Rivas et al, 2015).

La movilizacién de estos saberes relacionales permite al profesorado novel aceptar su
nueva posicion como docentes, reconociendo a sus alumnas y alumnos con sus
caracteristicas especificas dentro de un contexto sociocultural concreto. También
favorece que se familiaricen con la cultura establecida en el centro, que sientan que

forman parte de ella, y les permite asumir un rol determinado dentro de la organizacién.
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En cuanto a las familias, los vinculos creados seran una herramienta bdsica para su
trabajo con el alumnado, asi como un indicador del grado de aceptacion o desacuerdo

con los métodos utilizados y los resultados obtenidos con el uso de dichos métodos.

Si nos centramos en la relacion del profesor novel con el resto de la plantilla docente,
incluido el equipo directivo, podemos observar que compartir diferentes experiencias y
poder reflexionar sobre ellas son la base necesaria sobre la que construir una actividad
colaborativa que implique al profesor en la vida escolar, y que le permita ir asumiendo
las creencias y valores (declarados o tacitos) que han sido establecidos y aceptados por

la comunidad escolar.

En definitiva, entendemos que crear vinculos, asi como alimentarlos, es clave para
reconocerse como docente dentro de la organizacidn en cuestidn, para reconocer a los
alumnosylasalumnasy las necesidades que manifiestan, y para abordar este paso inicial
en su desarrollo profesional que se prolongara hasta el final de su desempefio como

maestra o maestro.
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Los saberes docentes, aspectos basicos del trabajo en el aula

Quisiéramos iniciar este apartado reconociendo que, desde el inicio de la
investigacion, el tema de la metodologia ha sido uno de los mas recurrentes, al igual que
es obligado dejar constancia de que es una de las evoluciones mas importantes para

Carla en estos primeros afios de maestra.

Es primordial recordar cémo a través del relato conocimos las vivencias que llevaron a la
participante a experimentar con un tipo de trabajo en el aula diferente al que ella habia
conocido en su trayectoria como estudiante. De la mano de algunas maestras, pero
también con algunos “experimentos” que le iban surgiendo, en el caso de las practicas
de magisterio, empezd a ver el trabajo en el aula como una oportunidad de crecimiento,
dando alas al alumnado para que partieran de sus intereses y fueran creando entre ellas
y ellos el contenido, a través de la busqueda conjunta y elaboracidén creativa del
resultado. Esto le hizo plantear, tanto a nivel tedrico como en la practica, una forma de
trabajar el curriculum con herramientas diferentes, Utiles como iremos viendo, para
acercar al alumnado a aquello que querian aprender, o al menos, ofreciéndolo de una
forma atractiva, motivadora y conectada con lo que ellas y ellos conocian y

experimentaban en su dia a dia.

La metodologia como clave pedagdgica

Durante el tiempo de formacion que pasé al lado de Maria Jesus, la metodologia
tuvo un valor muy significativo. Mas alla de innovaciones y buenas practicas, lo mas
relevante fue el hecho de escuchar al propio alumnado hablar de cémo aprendian en su
cole. Esto fue fundamental para que Carla decidiera indagar en las practicas docentes

gue provocaban esta situacion.

Habia cuestiones especificas que diferenciaban el trabajo que se desarrollaba en ese
centro como la manera en la que se utilizaba el espacio, el libro de texto como material
de consulta, pero sin tomar el papel primordial en el tratamiento de las materias, el
hecho de promover que fueran protagonistas de su propio aprendizaje, a través de la
participacién democratica en cada decision que afectaba a la vida en el centro. Y, sobre
todo, la manera de trabajar en grupos heterogéneos y por proyectos que surgian de sus

intereses.
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Pero estos aspectos iban mas alla de una opcion metodoldgica. Respondian a unos
principios de aprendizaje que Carla conocio siendo parte de este centro al lado de otras
docentes en formacidn o ya egresadas que habian mostrado interés en formarse en

estos principios desde la observacidn participante dentro de las aulas.

Estamos hablando de los principios pedagdgicos del Proyecto Roma3!, que se van
formulando a través de una amplia justificacidn tedrica, y que observan cuestiones como
el respeto a las peculiaridades del alumnado, la construcciéon cooperativa del
conocimiento, la organizacidn del aula por zonas de desarrollo y aprendizaje dentro del
proceso légico de pensamiento, la cualificacion de las relaciones entre familias, docentes
y alumnado, mejorar la calidad de ensefianza a través de procesos democraticos en las
aulas, y el respeto a la diferencia como valor en los procesos de ensefianza y aprendizaje

(Lépez Melero et al. 2016).

En estos principios y en las practicas que los lleva a la accién, empieza a indagar Carla
durante su formacidon de maestra, asistiendo a reuniones y seminarios en la facultad que
fueron arrojando luz sobre su procedencia y desarrollo a través de los proyectos
establecidos en diferentes centros escolares. La participacidon de docentes de diversas
escuelas, familias y alumnado universitario fue enriqueciendo los encuentros con sus

aportaciones.

Pero fue su estancia en el centro durante cuatro meses lo que le hizo “enamorarse” de
la manera en la que se ponian en juego los mencionados principios, cdmo se disefiaban
y ejecutaban los proyectos a manos del alumnado que tenia la capacidad de compartir

aquello que en su aula pasaba con cualquier persona interesada en escucharlo.

Uno de sus mayores aprendizajes en ese tiempo fue también el rol que Maria Jesus
asumia en las clases, y la manera de conjugar el respeto por sus procesos y la orientacion,
sin dejar de lado las responsabilidades que como referente del aula tenia. Y todo con un

fuerte convencimiento emancipador y democratico de que la escuela es un lugar donde

31 Como proyecto educativo, tiene la finalidad de mejorar los contextos escolares, sociales y familiares
desde la convivencia democrética, el respeto mutuo y la autonomia personal, social y moral. (Lépez
Melero, Mancila y Soler, 2016)

239



el alumnado va a recibir una educacién de calidad, sean cuales fueren sus caracteristicas

personales o sus realidades contextuales. (Crespo et al. 2018)

Sin duda iba mas alld de una metodologia innovadora, o una prdctica inclusiva, ya que
abarcaba mucho mas que una praxis aislada surgida del interés individual de una
maestra. Era un movimiento comunitario y social y un aprendizaje de vida para cada

persona que de él participaba.

® Elsentido como prioridad

Como ya hemos visto en el punto anterior, aunque para nuestra maestra en principio
era basico tener la oportunidad de realizar el trabajo en el aula utilizando la metodologia
gue ella consideraba mas apropiada para la creacidon del conocimiento, pronto se dio
cuenta de que no siempre iba a tener la posibilidad de hacerlo de esa manera, ya que en
cada centro en el que desarrollaria su actividad tendria una cultura y una forma de hacer
estipulada con anterioridad, que irian marcando en cada caso hasta qué punto

Ill

conseguiria ella desarrollar, con el “visto bueno” por parte del equipo directivo, su forma

particular de entender el proceso de aprendizaje.

También se hizo consciente de que las caracteristicas, tanto del contexto como las
individuales del alumnado, iria haciendo que sus estrategias y herramientas fueran
adaptandose a la realidad que tenia delante, por lo que se vio en la necesidad de abrir
la mente y encontrar el equilibrio para llevar adelante la manera de trabajar que ella
gueria sin que esto le colocara en la tesitura de tener que elegir entre sus ideas y

posibilidades.

Por ello, quiso acercarse al detalle, a la esencia basica de esa metodologia que queria
llevar a cabo, que, si bien no iba a desarrollar de manera explicita, le aportaria elementos
clave para que el trabajo realizado conservase aquellos aspectos que la definen. Su labor
seria procurar que cada una de las actividades tuvieran una relaciéon facilmente
reconocible con la realidad que estaba viviendo el alumnado, partiendo de su circulo
mas cercano y abarcando aquello que estaba presente en su cotidianidad, aportando
cierta seguridad a la hora de participar llevando al grupo la experiencia personal y
asumiendo cada aprendizaje como algo util en su dia a dia, dentro y fuera del centro

escolar.
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Ese sentido que otorga partir de lo cotidiano, y que muchas veces habia echado en falta
en su vida de estudiante, ahora se habia convertido en una de las referencias con la que
evaluaba la actuacion en el aula, procurando que sus nifias y nifios no se sintieran

perdidos como ella misma habia experimentado tiempo atras.

® La organizacidn del espacio como elemento posibilitador

Carla habia asimilado durante su paso por la facultad de educacién, la importancia
de hacer de la clase un lugar apropiado para el desarrollo del proceso de aprendizaje,
sin pretender que, por el simple hecho de mantener cierta organizacion, se iba a
favorecer la consecucién de unos resultados positivos en el trabajo que tendria lugar en
el aula (Melero, 2018). Habia conocido la justificacién para llevar a cabo esta
preparacion del contexto, incluso habia sido testigo de cdmo a través de ella, se

favorecian las relaciones, la cooperacién y la autonomia de las nifias y nifos.

Por eso quiso en su primer afio llevarlo a la practica, aunque, como hemos visto en
epigrafes anteriores, eso provocara ciertas suspicacias en el equipo directivo y alguna

companiera del centro.

Mas alld de la conveniencia de hacer participe al resto del claustro de su propia vision
justificada, decidid quedarse en un lugar intermedio que, sin impedir el desarrollo
esperado, tampoco hiciese tan evidente para el resto de sus compafieros y compaferas
su forma de organizarse, evitando explicaciones que quizds no fuesen bien acogidas. Por
este motivo, en un primer momento dejé la posicion de mesas y sillas en filas orientadas
hacia la pizarra, limitandose a poner en practica su criterio en la organizacion del espacio

dedicado al almacenamiento y colocacion del material.

Esta organizacion fue rapidamente asimilada por los y las estudiantes quienes,
encontrando la légica que lo justificaba, se hicieron con el espacio, favoreciendo una

utilizacion auténoma del mismo.

Pero, aunque las zonas especificas de almacenaje se van a ir manteniendo tanto el
primer curso como los posteriores, la agrupacion de las mesas vy sillas van a sufrir
cambios en cada uno de los afios escolares. Eso ocurre por varios motivos que Carla nos

va explicando cada vez que se le pregunta por esta cuestion.
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En principio, considera que la organizacién mas adecuada a su manera de trabajar en el
aula es creando pequeiios grupos de cinco o seis estudiantes en cada uno, uniendo las
mesas para favorecer la comunicacidn y el trabajo conjunto. Aun asi, siendo consciente
de que en afios venideros se tendran que acostumbrar a estar distribuidos en hileras
orientadas hacia la mesa de la maestra o maestro, decide ir haciendo cambios para que
el alumnado se vaya acostumbrando a las diferentes modalidades con respecto a la

ubicacidn o utilizacion del espacio.

Asi, si durante el primer curso pasaron de estar sentados en filas a la formacion de
pequeios grupos cuando se sintid mas libre de desarrollar su practica sin temor a los
perjuicios que podian ocasionarle. En el segundo pasd lo contrario, modificando los
grupos para sentarlos en hileras de pupitres, aunque estos volvieron a formarse para el

desarrollo del proyecto, que se desarrollé en los ultimos meses del curso escolar.

Como ya hemos dicho, su intencién en todo momento, ademas de favorecer la
realizacién de las actividades planificadas en el aula, es que ellos se acostumbren a los
cambios antes mencionados, si bien no encuentra nada positivo en esa forma de
organizacion donde el foco de la clase vuelve a ser la maestra y se dificulta la
comunicacion y trabajo cooperativo. Esto es una preocupacidon para Carla quien

reconoce que no le encuentra sentido a dicha disposicién.

Para ella, todos los elementos ayudan o dificultan el desarrollo del trabajo en el aula, y
en este caso la organizacidn espacial influye de manera notable en la posibilidad de llevar
a cabo la metodologia utilizada, por ejemplo, en el caso del trabajo por proyectos, asi

como en las herramientas o actividades que se desarrollarian a lo largo del curso.

También esta organizaciéon promueve las relaciones y la autonomia del alumnado,
facilitando que éste asuma el espacio como propio y sea capaz de desenvolverse en ély
utilizarlo sin la necesidad de la presencia de su maestra, al comprender el sentido que

intenta reflejar cada zona delimitada.

® Los principios pedagogicos como base

Lo ocurrido el primer aflo marcé un punto de inflexidn en su vision sobre la utilizacion
de la metodologia. Tener tan clara su forma de entender el proceso de aprendizaje y

sentirse obligada a utilizar otra alternativa mucho mas tradicional, en la que ella no creia
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después de haberla sufrido en su formacidn, le causé un sentimiento de impotencia,

ademas de crearle dudas sobre si seria capaz de ponerlo en practica.

Si bien esta dicotomia fue una dura prueba en la que sufrid a nivel profesional y personal
durante los primeros meses, también es de justicia reconocer que supuso uno de sus
mayores aprendizajes, ya que, como ella admitiria tiempo después, descubrid que todo
puede ayudar si su utilizacidn esta orientada hacia los objetivos planteados. Todas son

herramientas que acercan al alumnado al conocimiento, unas con mas sentido que otras.

Centré su trabajo en los principios pedagdgicos, la realizacion de un trabajo cooperativo
por parte del alumnado (Carrasco et al. 2018), quienes, de manera conjunta, van
investigando y definiendo aquello que desean aprender. De esta forma se hizo
consciente de que la metodologia no era mas que una oportunidad que se abria al
curriculum para trabajar de una manera adecuada, aquello que consideras fundamental

en el proceso de aprendizaje.

Para ella era fundamental mantener la mente abierta y admitir que, desde el libro de
texto hasta la realizacion de trabajo por proyectos, cualquier herramienta o estrategia
metodoldgica trabajada de manera consciente y reflexiva puede acercarnos al

aprendizaje que pretendemos construir.

De esta forma, el libro de texto pasé de ser enemigo a aliado, sabiendo que era otra
herramienta mas dentro de las utilizadas en el aula y que, aprendiendo cdmo utilizarla,

podria sacarle un buen rendimiento en relacién con lo que pretendia trabajar.

Aunque aprendié a convivir con él, su utilizacion no le hizo cambiar su pensamiento
acerca de este manual Unico para nifios y nifias muy diferentes, contextos muy distintos,
necesidades y posibilidades Unicas, que no atendia a esa diversidad para la que estaba
dirigida. Aparte, seguia siendo consciente de que la informacidn habia sido seleccionada
y elaborada por una editorial, con su particular forma de entender e interpretar el
mundo, que exponia un Unico punto de vista no siempre coincidente con lo que la

maestra o maestro opinaba al respecto.

Ella quiso crear y utilizar, a veces por las necesidades del momento, otras por haberlo

ideado o experimentado en ocasiones anteriores, una serie de herramientas que le
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ayudaban a darle sentido al trabajo realizado, siendo comprobada posteriormente la

capacidad para abordar los aspectos que se pretendian.

A continuacidn, haremos un repaso a algunas de estas estrategias que fueron utilizadas
por Carla, no sélo en su primer afo, sino en los cursos siguientes, llegando algunas a

seguir presentes en su prdactica actual.

e Estrategias y actividades

El dictado magico surgié de la necesidad que Carla sentia de acercar las palabras que
iban a aprender, en el delicado inicio de la lectoescritura, a las realidades que ellas y ellos
reconocian, para crear un vinculo entre ellos y ellas y lo que iban aprendiendo. Asi, las
primeras palabras escritas y leidas iban a formar parte de su cotidianidad, como por

ejemplo sus nombres.

Al convertirlo en un juego de participacidn general, las expectativas de sobre qué o quién
hablaria, eran el principal motor de su implicacién en la actividad, convirtiéndose en
estimulante y divertida, sin perder ni un Aapice de su verdadero objetivo, el

reconocimiento de letras, silabas y palabras.

Dentro de las actividades utilizadas para promover la escritura esta el dictado
preventivo. Este es utilizado por Carla para que sus alumnas y alumnos tengan la
oportunidad de ver y reconocer las palabras antes de iniciar el dictado, escribiendo el
texto completo en la pizarra antes de que ellas y ellas empiecen a escribirlo en sus

libretas correspondientes.

Con la realizacién del libro viajero se empezd a implicar de manera activa a las familias.
Este libro, que cada afio ha tenido un tema especifico (viaje por Andalucia/ viaje a otros
paises, etc.), iba siendo escrito por el alumnado. Cada cierto tiempo le tocaba a algun
miembro de la clase llevarselo a su casa y escribir. Debia continuar la historia que ya
estaba iniciada, por lo que la lectura de las paginas anteriores era necesario, fomentando
no solo la escritura y creacién, sino la lectura y comprension de lo que estaba ya escrito.
Las familias eran las cémplices en este proceso, ya que eran las encargadas de ayudar y
orientar a sus nifas y niflos para que la historia continuara, hasta que todas y todos

hubieran sido coautores de la historia que habian inventado.
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Para ello, por supuesto, era imprescindible haber creado esa red de confianza y
reconocimiento de la que hemos hablado en el apartado anterior, tanto con las y los
estudiantes como con sus familias, que resultaron un elemento clave en el
enriquecimiento de aquello que estudiaban, conexiones entre la realidad vivida dentro
y fuera del centro, asi como la cooperacién de compafieras y compaiieros del claustro,
quienes fueron aunando ideas, y haciendo aportaciones muy valiosas cada cual desde

su posibilidad.

Otra de las actividades realizadas en estos afos y con la que Carla aborda el tema de la
lectura (algo que se convertira en un reto importante en afos posteriores de profesién),
es el arbol del saber. A través de esta herramienta, se promueve la lectura por parte del
alumnado, incitando a que cada cual lea el maximo posible de titulos, correspondiendo
éstos a libros pertenecientes a la biblioteca del centro. Una de las intenciones era que
relacionaran los libros con quién los escribe, ya que este aspecto es muy importante para

Carla, quien intenta que se reconozca y valore tanto la obra como quien la creé.

Para realizar esta actividad, Carla dibujoé un gran arbol en papel continuo, que colocd
cerca de la puerta del aula. Cada vez que una nifia o nifio leia un libro, tenia que elaborar
una ficha lectora, (que tenia forma de hoja, en relacién con el arbol dibujado), donde
escribia el titulo del libro leido, la autora o autor de este, lo que mas le habia gustado,
etc. Mientras mas libros leian, mas hojas tenia el arbol y mas bonito se veia. Esto

alentaba mucho a los y las estudiantes que se involucraron en la actividad.

e Trabajo por proyecto, aprendiendo a investigar

El culmen a la hora de poder poner en practica la metodologia a nivel global fue,
como ya hemos visto anteriormente, la realizacién del proyecto. Esto sucedié en su
segundo aflo como maestra, alentada por el equipo directivo del centro, y a partir de un
interés comun surgido en el aula de la mano de otra de las herramientas que acabamos

de ver, el libro viajero.

Si bien ya le habian propuesto que trabajase de esa forma, habia algunos aspectos que
le seguian preocupando a la hora de llevarlo a cabo. Entre estos, tuvo un peso especial
la finalizacidn del libro de texto. Aunque la jefa de estudios le habia insistido en la idea

de que no era obligatorio entregar los libros totalmente cumplimentados a final de curso,
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Carla no quiso dejar el trabajo inacabado y, en coordinacidn con su compafiero de curso,
decidieron dedicar un tiempo a terminarlo, aprovechando este espacio para preparar

algunas de las cosas que podian ser utiles a la hora de abordar el proyecto.

Otra preocupacion era como ser fiel a lo que este tipo de actividad significa, es decir,
respetar el protagonismo del alumnado, sus decisiones, la evolucion del tema y ser un
verdadero apoyo para ellas y ellos en ese camino que irian construyendo conjuntamente

(Garcia y Nylza, 2012; Garcia, 2014).

Ademas del valioso aprendizaje para el alumnado, también fue una oportunidad para
Carla de compartir su trabajo con las y los compaferos, empezando por el maestro que
habia estado todo el curso compartiendo nivel con ella, con quien consiguidé coordinarse
de manera que ambas clases iban avanzando a la par, aprendiendo juntos y aportando
cosas diferentes. Si al principio parecia unirse al trabajo por proyecto mas por inercia
que por interés, a medida que éste avanzaba se involucraba mas y mads, proponiendo
actividades y adquiriendo responsabilidades dentro de la exposicidon del producto final,

del que hablaremos posteriormente.

También el resto del claustro se vio arrastrado por este movimiento que iba ganando
adeptos, desde los especialistas (educacion fisica, religién, musica, etc.), a docentes de

otros cursos interesados en participar de una u otra forma, en esta creacién tan original.

Finalmente, el resultado de esos meses de investigacion se materializé en un teatro,
donde no faltaba ningun detalle que reflejase lo aprendido. Aunque la puesta en escena
se llevo a cabo sin incidencias, las prisas por finalizar todos los detalles antes de la fecha
en este proyecto “faradnico”, pasaron factura a Carla, quien se planteé a posteriori que
la manera de realizarlo podria ser, en ocasiones venideras, mas relajada, alternando la
elaboracion del mismo con la utilizacién del resto de herramientas dentro del trabajo del
aula, para poder vivirlo y desarrollarlo sin la necesidad de un producto tan ambicioso ni

la presidn de una fecha.

Esta experiencia le sirvio también a Carla para darse cuenta de que, si bien el poder
poner en practica esta actividad, con todo el trabajo previo que ello requiere y las
ilusiones con las que ella lo afronté, fue una reconfortante reafirmacién pedagégica, que

llenaba de realidad lo que habia sido un suefio, no era la Unica manera de sentirse
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realizada con su trabajo. La verdadera importancia de una actividad propuesta en clase
iba mas en relacién con mantener una coherencia con aquello que ella estima esencial,
que tiene que ver con el sentido y coherencia con sus concepciones, y comprobar que
permiten abordar el proceso de aprendizaje, de una manera estimulante y placentera

para el alumnado.

La participacion real del alumnado

Como ya hemos comentado cuando revisdbamos la experiencia de Carla con estas
maestras, y siguiendo con una de las funciones reconocidas de la docente, en la practica
también hace palpable la idea de la participacién del alumnado, no relegando ésta a la
realizacién de tareas ideadas por ella misma, sino dando la oportunidad desde el primer

dia de ir creando juntos.

Esto queda reflejado, por ejemplo, en la elaboracién conjunta de las normas, partiendo
de una necesidad de regulacion que les facilite la convivencia en clase. Ante la propuesta
de que cada una y cada uno exponga una norma que resuelva situaciones concretas, la
primera actividad realizada no sélo ha dado opcién de expresar lo que cada cual
considera imprescindible para el buen clima de la clase, sino que, al ser sus propias ideas,

adquiriran un sentido de responsabilidad a la hora de llevarlas a cabo.

Partiendo de este punto, y siendo consciente de la dificultad que implica estar a la
expectativa para poder concretar el trabajo en clase, la intencién de Carla en todo
momento ha sido conjugar las actividades con sus realidades e intereses, procurando
que fueran ellasy ellos quienes, movidos por su curiosidad, propusieran indagar en algun
tema concreto, y de esta forma aprovechar la oportunidad para que el alumnado fuera

elaborando junto con ella la planificacion y accién en el aula. (Santos, 2017)

Asi, las tareas mas automaticas, aquellas desligadas de sus intereses y con una marcada
carencia de sentido, eran realizadas sin pasar realmente por ellas y ellos, dejando el
mayor peso a aquellas actividades que partian de alumnas y alumnos, que encerraban

sus inquietudes y daban pie a un trabajo en el que se sentian implicados.

Hay algunos ejemplos concretos que van dando pequefias pistas de algunas de las
actividades en las que ella ha podido comprobar la diferencia cuando realmente te

sientes reflejada en aquello que propones y realizas.
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e Elaboracion de las normas

Ya hemos hablado de estas normas anteriormente, pero creemos que es necesario
especificar cdmo se elaboran y deciden, ya que el mismo proceso es otro acto de libertad
y responsabilidad del alumnado que, junto a su maestra, buscan soluciones de manera
l6gica para los problemas o necesidades detectadas por ellas y ellos mismos en el aula.
En primer lugar, saben que estas normas son la base para crear un clima agradable que
les permita trabajar desde el respeto. Ademds, es una manera de que se vayan
autorregulando, sin necesidad de que sea su maestra la que esté pendiente de
recordarles las actitudes que deben mostrar (Algara, 2016). Han sido ellas y ellos quienes
las han consensuados, quienes se han comprometido a respetar esas normas elaboradas
conjuntamente. Al sentirlas como parte suya, no lo asumen como algo impuesto v,
aunqgue evidentemente hay momentos en las que se dejan de tener presente, sélo es
necesario que algun compaiiero o compaiiera recuerde ese documento propio de la
clase para que se den cuenta de que no estan siguiendo aquello que acordaron entre

todos.

Es a partir de estas normas que cada uno y cada una evalla su comportamiento en clase,
reconociendo hasta qué punto ha cumplido con su responsabilidad (Herranz, 2019). Para
dejar constancia de esto, Carla utiliza un sistema de registro en el que se van anotando
las actitudes que han tenido en clase cada dia, siendo el alumnado quien, de una manera
publica, comparte cdmo cree que ha actuado en el desarrollo de las actividades en el

aula.

Esto va mas alld del ambito de la clase, haciendo participes a las familias por medio de
la agenda que utilizan para anotar la tarea que deben realizar en casa, asegurandose de
esa forma que madres y padres estan al corriente de como el alumnado entiende que

ha sido su comportamiento ese dia.

Si en algun momento se dan cuenta de que hay alguna actitud en concreto que no estan
respetando como debieran, entre ellas y ellos, y junto a su maestra, proponen trabajar
la norma que estan incumpliendo durante esa semana. Asi se hace mas patente la
necesidad de estar pendiente de trabajarla, otorgandole una importancia especial

durante el tiempo que han estimado.

248



Pero no todas las consecuencias de esta autoevaluacion son negativas. Cuando la actitud
del alumno o alumna en clase es la adecuada, Carla la “recompensa” a través de un
sistema de premios muy particular. Quien acumula cierto numero de evaluaciones
positivas va coleccionando unas pegatinas en forma de estrella que lo atestigua, y al

llegar a tener cinco, ella le regala un poster relacionado con su serie o dibujo favorito.

A través de estas estrellas Carla da la oportunidad a su alumnado de conocer la parte
mas amable de la evaluacion, relacionando la participacion positiva en clase con la
consecucion de algo significativo para ellas y ellos (Fernandez, 2019). Aunque Carla no
es quien decide la evaluacion del comportamiento personal, siempre esta al tanto de

esta, realizando un seguimiento que le permite tener estos premios tan ansiados.

Esto es sélo un ejemplo, llevado a cabo en el segundo curso, de la manera que tiene esta
maestra de ofrecer la oportunidad de hacerse responsable del propio comportamiento,
y acercandolos a la evaluacion, haciéndolos participes del proceso e insistiendo en lo
gue ella considera realmente importante a la hora de calificar. En otros cursos ha habido
sistemas similares, construidos a partir de las normas y con el mismo propdsito,
descentrar el foco de la calificacién exclusiva de las pruebas (controles) que, si bien
pueden ser parte del curriculum, no ocupan la totalidad de los criterios utilizados para

[levar a cabo la evaluacion.

e Buscando la autonomia

Como hemos adelantado, una de las funciones tenidas en cuenta por Carla a la hora
de disefiar y realizar, junto a su alumnado, las actividades, ha sido siempre que
promoviesen la posibilidad de que ellas y ellos se fueran desarrollando cada vez de
manera mas autdonoma. De hecho, en su propia concepcién sobre la construccién del
conocimiento, expresado con anterioridad, ya nos daba a entender que, como maestra,
no se considera a ella misma un elemento imprescindible para llevar a cabo el trabajo
en el aula. Era una participante mas, con un cometido diferente, pero dispuesta a
aprender junto a sus estudiantes y, lo mas importante, dejarles el espacio suficiente para
gue fueran ellos y ellas quienes participaran activamente en la eleccion del qué querian

conocer y como tenian que abordar cada paso (Sanchez et al. 2016).
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Dentro de este apartado veremos algunos aspectos que Carla considerd imprescindible
para procurar que se cumpliera esa funcién, partiendo del reconocimiento individual de
cada nifo y cada nifia, de sus caracteristicas, sus posibilidades y debilidades y el contexto
especifico donde se desarrollaba. También comprobaremos cémo, desde los inicios, el
alumnado ha tenido la oportunidad de ser coautor de la actividad en el aula, desde la
planificacién hasta la puesta en practica, pasando por el tiempo dedicado a la creacion
de las normas. Normas que construyeron entre todos y todas para autorregularse y
favorecer un clima de respeto y colaboracion en ese espacio en el que cada estudiante

asume una responsabilidad durante un periodo concreto

Otro ejemplo de como Carla promueve la autonomia dentro del aula es la manera de
hacerles responsables del material que hay en ella. Como ya hemos visto cuando
hablabamos de la organizacidon espacial de la clase, todo estaba pensado de manera que
tuviera un orden légico, procurando que las y los estudiantes lo entendiesen y eso le
diera libertad para usarlo. De esta forma, pasados los primeros dias, ya sabian
perfectamente cual era el espacio dedicado para los elementos materiales especificos,
viendo, y explicando si se les requeria, la légica que justificaba que estuviese en ese

espacio y no en otro.

También se proponia trabajar con objetos especificos buscando de nuevo desarrollar su
capacidad para asumir y llevar a cabo las actividades sin la necesidad de tener

indicaciones directas de su maestra, en elementos tan utilizados como los archivadores.

Y, de manera mas concreta, las fichas que iban realizando correspondiente a cada
materia. Fichas de ampliacidn, refuerzo o profundizacidén de las tematicas que estaban
trabajando en clase a través de otras herramientas, que tenian su lugar dentro de los
archivadores de forma ordenada, para poder volver a utilizarlas o localizarlas si fuese

necesario.

Asi conseguia que ellas y ellos fuesen capaces de asumir responsabilidades con respecto
al material que utilizaban y con el producto de su propio trabajo, permitiendo a Carla,
ademas, dedicar el tiempo que hubiera utilizado en realizar estas actividades en ir

avanzando en otros asuntos.
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® Planificacidn conjunta, construyendo en comun

Ya hemos puesto de manifiesto la manera en la que Carla concibe la construccion del
conocimiento de una manera conjunta, pero cabe destacar que esto se inicia desde la
planificacidn, haciendo al alumnado participe no sélo de las actividades sino ademas de
la manera de organizarlas. Vimos en el punto anterior que ella partia de las
caracteristicas individuales para proponer una planificacién, pero también merece ser
especificado que esta construccion del curriculum se va asentando a partir de los
requerimientos que su alumnado va haciendo diariamente (Crespo et al., 2018). De esta
forma, lo que en principio era una manera de organizar el tiempo, dedicando a cada
tarea un espacio predeterminado dentro del horario de clase, se convertia en
posibilidades de ir ampliando o modificando esta programacion en base al interés
despertado en ellas y ellos por profundizar cada tema, de manera que el no

cumplimiento de aquello que estaba previsto era una constante presente en el aula.

Sin embargo, esto no iba en detrimento de la consecucidn de los objetivos recogidos en
la planificacion, ya que, al darles la oportunidad de ir tomando decisiones sobre la forma
de abarcar cada tematica, el interés que se despertaba hacia ellas hacia que lo asimilaran

de una manera mas significativa y se apropiaran con mas facilidad de los conceptos.

El hecho de dar esa libertad al alumnado hacia que este le correspondiera
acostumbrandose a hacerse responsables de aquello que ocurria en el aula. Pero no
debemos confundir esto con una falta de responsabilidad por parte de la maestra, cada
paso estaba bien medido, en el sentido que, si bien ella no ocupaba la posicion de quien
se dedica a ofrecer un material ya elaborado para que el alumnado lo fuese rellenando,
todo estaba organizado cuidadosamente para que, tomasen el camino que tomasen, sus
pasos se fueran dirigiendo hacia los objetivos que debian alcanzar en ese curso, teniendo
ademas la confianza en que ellos y ellas sabrian reconocer el sentido y utilidad en cada

Caso.

e Organizacion de los grupos y responsabilidades dentro de él

Si retomamos la organizacidn espacial, tenemos que hablar también de la formacién
de pequeiios grupos en el aula que, como hemos visto anteriormente, Carla organiza en

algunos momentos de cada curso. Y no lo hace de manera aleatoria, ya que sabe que
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esta organizacidn le facilita llevar a cabo las actividades prevista. Siempre esta pendiente
de que esto promueva el trabajo cooperativo entre las y los estudiantes, cumpliendo la
funcién de que construyan de manera conjunta. Pero estos grupos no son fijos, y se van
modificando temporalmente con el propdsito de que todos y todas tengan la posibilidad
de compartir trabajo con el resto, ddndoles la oportunidad de ir eligiendo con quiénes

van a sentarse durante ese tiempo concreto.

Dentro de cada grupo, formado por cinco o seis estudiantes, se asumen una serie de
responsabilidades también temporales, con la intenciéon de que cada uno y cada una
pasen por ellas. En la primera semana de observacion con Carla fui consciente de esta

suerte de cargos que asumian dentro de los grupos (Melero, 2018).

El coordinador o coordinadora, se encargaba de mantener el orden en la mesa donde
estaba ubicado, mientras que para el o la estudiante responsable de material, su labor
era proporcionar y recoger el material utilizado para las distintas actividades que
realizaban. También se nombraba, por turnos, responsable de patio, con otras labores

enfocadas en ese periodo en el que paraban las actividades para salir a jugar.

Cada uno y cada una tiene claro las responsabilidades que asumian con el cargo, y
procuraban llevar a cabo su tarea de la mejor manera que podian. Carla les confiaba la
tarea de mantener al grupo trabajando de la manera mas adecuada y observar que se

cumplian las normas establecidas.

De esta manera, mientras que ellas y ellos procuraban que la realizacién de la tarea se
desarrollara sin incidencias, haciendo a cada uno y cada una responsable de su conducta,
Carla podia dedicarse a otro asunto, sin perder de vista la actividad de cada grupo, pero
comprobando la capacidad del alumnado para trabajar de manera auténoma sin

necesidad de una constante supervision.

La evaluacion como oportunidad en el proceso

En dltimo lugar, pero de manera destacada, queremos abordar el tema de la
evaluacion, aspecto basico para comprobar la utilidad de las actividades desarrolladas,
asi como de la capacidad de éste para ayudar en la construccion del conocimiento por

parte de las y los estudiantes en las distintas materias que se han trabajado en el curso.
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Empezaremos diciendo que, de las diversas maneras en las que se puede concebir la
evaluacion, para Carla es, tal y como acabamos de exponer, una herramienta necesaria
para medir el avance, individual y grupal, asi como para detectar posibles dificultades y
abordarlas de forma que no frenen el desarrollo del alumno o alumna en cuestiéon. Pero
esta “medicion” no implica que exista una comparacion entre ellas y ellos, sino mas bien
consiste en una forma de visibilizar la diferencia entre como empezaron y como

evolucionan en el proceso de aprendizaje (Santos Guerra, 2014)

Por supuesto, para ser coherente con las actuaciones que lleva a cabo, en este caso
también los y las estudiantes estan implicados en este proceso de evaluacion,
haciéndoles responsables de analizar su propio comportamiento y participacion en
clase, cosa que para ella forman parte imprescindible de la evaluacién. De hecho, esos
aspectos que tienen que ver con la manera de estar en el aula son fundamentales y
tienen gran peso en la calificacidn final. Asi se lo hace saber al alumnado para que sea

consciente desde el inicio de curso de los aspectos mas relevantes a la hora de evaluar.

e Utilidad de los controles

Siguiendo con el tema de la evaluacién y como acabamos de ver, Carla se basa
en una serie de criterios para llevar a cabo la evaluacién del aprendizaje de su alumnado,
gue van mas allad de las calificaciones obtenida en los controles. Estas pruebas que
intentan medir hasta dénde ha aprendido el alumno o alumna en un tema concreto, no
aportan una informacién completa sobre el proceso de construccion llevado a cabo por

cada nifia o niflo (Murillo et al. 2014)

De hecho, la opinién de Carla al respecto es que la calificacién obtenida en cada caso es
solo un indicador mads, nunca determinante, a la hora de tomar conciencia del grado de

consecucion de los objetivos planteados en el curriculum.

El seguimiento realizado por ella al alumnado es un proceso diario, en el que presta
atencién a lo que anteriormente nos hemos referido como evolucidn en el aprendizaje,
procurando conocer las dificultades con las que el nifio o la nifia se van enfrentando en
el momento en el que surgen, para trabajar conjuntamente y ponerles remedio sobre la

marcha.
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Sin embargo, es conocedora de que, en el resto de la vida escolar, su alumnado va a
tener que lidiar con estas pruebas, por lo que entiende que el hecho de que empiecen a
conocerlas les ira preparando para afrontarlas desde otra perspectiva en los cursos

posteriores.

Por supuesto, los familiares estan al tanto de la opinidn que tiene Carla de los controles,
ya que desde principio de curso se encarga de informar sobre aquellos aspectos que de
verdad van a influir en la calificacidn final de las nifias y los nifos, explicando el motivo

por el que asume la importancia en cada caso y justificando su manera de proceder.

e Cambio de perspectiva sobre las correcciones

Antes hemos hablado de que, en el proceso de evaluacién, Carla procura trabajar
las necesidades o dificultades en el origen para evitar que éstas impidan la evolucién del
estudiante. Aunque siempre ha sido esa su intencidn, ha habido procesos de aprendizaje
propios, que le han ayudado a utilizar como instrumentos lo que anteriormente concebia
como algo no productivo o sin importancia. Este es el caso de las correcciones,

refiriendome a las actividades y ejercicios de libros de texto, libreta o fichas.

En el primer curso, el hecho de tener que llevar las correcciones al dia era para Carla una
preocupacién que restaba tiempo a lo que ella consideraba mucho mas importante,
dedicar su esfuerzo a la atencién individual de su alumnado. Por eso, las correcciones
era algo que postergaba de manera consciente, llegando a despreocuparse de llevarlas

al dia.

Su preocupacion constante era el hecho de que debia tener corregidas todas las
actividades para que desde las familias no lo atribuyeran a falta de interés, algo que no
se ajustaba a la realidad. Ella era conocedora de las necesidades de sus estudiantes por
otro tipo de indicios relacionados con el trabajo diario junto a ellas y ellos. Por eso no

consideraba imprescindible dedicar tiempo a esta labor.

Sin embargo, en su segundo afio como maestra descubrié que aquello que habia estado
evitando, podia convertirse en ayuda, siendo una oportunidad para descubrir las
dificultades en el momento, y asi ir trabajando las posibles soluciones o alternativas con

el nino o nina.
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A partir de este descubrimiento, cambid su perspectiva sobre las correcciones,
admitiendo las ventajas que ofrecia, y entendiendo que el tiempo dedicado a esta
actividad era una inversion mas que un gasto. Eso hizo que la adoptara como una
herramienta mds para completar su registro de evaluacién del proceso de aprendizaje

de su alumnado.
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éQué nos dice esto en relacion con la Historia de Vida?

Durante este capitulo hemos analizado las categorias emergentes del relato, a fin
de comprender y dar sentido a la Historia de Vida de Carla desde una perspectiva mas
profunda. Hemos examinado de manera cuidadosa cada reflexion, recuerdo,
experiencia, etc., que la participante nos ha compartido para descubrir los significados
subyacentes, los temas recurrentes y las conexiones entre diferentes aspectos que nos

sugiere su relato.

El analisis interpretativo va mas alla de la recopilacién de datos o descripcidn de hechos,
pues a través de la narrativa buscamos comprender las construcciones subjetivas de la
maestra, y en su contexto ir descubriendo los aspectos externos que intervienen en su
relato. Esto nos ha permitido trazar conexiones entre su historia personal y los contextos
mas amplios en los que se desenvuelve. A partir de aqui, trazamos un mapa situando
realidades compartidas a distintos niveles, personal, social, cultural, politico y

comunitario, enriqueciendo nuestra comprension de su vida y su desarrollo profesional.

En la elaboracién de este apartado hemos procurado generar una comprensidn mas
profunda y completa de la vida de Carla, destacando los aspectos significativos y
proporcionando una visién enriquecedora de su experiencia personal. A través de este
enfoque, se nos revelan perspectivas valiosas sobre temas mas amplios que tienen
relacién con la identidad, la formacion, la influencia de referentes de la biografia escolar

del profesorado y el desarrollo profesional.

Por ultimo, y antes de pasar al ultimo capitulo con las conclusiones, es importante
destacar que el andlisis del relato ha sido un proceso en constante didlogo entre la
narrativa de Carla y las aportaciones cientificas consultadas. Al indagar en su historia,
hemos desentrafiado significados para comprender las complejidades de su experiencia

como docente novel.
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CAPITULO VI. Conclusiones: Aprendizajes y limitaciones

Conclusiones teoricas

Después de la revision realizada a los estudios mas relevantes sobre la tematica,
podemos llegar a varias conclusiones sobre las circunstancias inherentes al inicio de la
profesidn, el proceso de aprendizaje que se realiza a partir de las dificultades con las que
se encuentra y la importancia de este periodo en la trayectoria profesional de los
docentes, resaltando los saberes que le permiten asumir este tiempo adverso, asi como

los que el profesorado elabora y pone en juego en su practica cotidiana.

En primer lugar, es ya un hecho conocido la influencia que tiene el profesorado a la hora
de analizar la calidad educativa. No solo desde la formacidn inicial, sino abarcando toda
la vida en activo de las y los docentes, el cuestionamiento constante y la reconstruccion
de esquemas y actuaciones son clave para mantener unas practicas actualizadas, que
abarquen y den respuesta a la diversidad de circunstancias que emergen en el aula'y
centro aportando desde su desempefio a la comunidad. Y para ello, algunos autores
sefialan la importancia de llegar a ser expertos adaptativos (Bransford et al. 2005),
docentes reflexivos que sean conscientes de que el desarrollo profesional es un continuo
que precisa de reajustes constantes ante las nuevas demandas sociales y culturales que
llega cada dia a los centros escolares. Y en esa trayectoria profesional, diversos estudios
(Alliaud 2002; 2004; 2006; Van Veen et al. 2005; Zeichner y Gore, 1990) resaltan la
importancia de los primeros afios de ejercicio en la construccién y reconocimiento de la
identidad docente a la hora de establecer las bases, a partir del cuestionamiento de los
esquemas elaborados en su periodo de estudiante y en formacidn inicial, que sustenten

un crecimiento paulatino y constante por parte del profesorado.

Ser novel es una condicién general por la que discurren todas y todos los profesionales
de la ensefianza. Durante los primeros afios en la trayectoria del profesorado, cada cual
debe afrontar las circunstancias concretas que se desarrollan en dicha fase, cuyas
caracteristicas y dificultades quedan bien documentadas en investigaciones de las que
hemos dado debida cuenta. Como ya han destacado algunas publicaciones, resulta muy

paraddjico que, transcurridos mas de cuarenta afios desde los primeros estudios sobre
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este asunto, los problemas a los que se enfrentan cada dia el docente novel en su
insercidon a las instituciones escolares, no han sufrido apenas modificacién, y sin
embargo, aun conociendo aquellos aspectos donde incidir para lograr que este proceso
supere las limitaciones ya expuestas, no ha habido mucho avance desde el trabajo

institucional para solventarlo.

Cabe sefialar que en paises donde resulta necesario poner al alcance del profesorado
una orientacion o ayuda para evitar el abandono, como EE.U.U. o algunos paises
latinoamericanos (Chile, México, Argentina, entre ellos), se han elaborado y puesto en
practica programas de apoyo y ayuda al profesorado principiante, para intentar mejorar
la retencion de los y las docentes solventando asi una situacién compleja que evite el
abandono de maestras y maestros durante sus primeros afos. Sin embargo, y aunque
los estudios aporten datos de mejoras significativas a partir de estos programas en la
retencidon docente, no han tenido tanto calado en otros paises que no se ven en la
necesidad de abordar tal problematica. La situacion espafiola, ha sido objeto de critica
desde investigaciones oficiales (OCDE, 2005; Eurydice 2022), asi como desde
publicaciones nacionales (Eirin et al. 2009; Esteve, 2006; Marcelo, 1991; 1995; 2000) que
han puesto este asunto en conocimiento de la comunidad educativa. Aunque el
desarrollo docente y los avances en su proceso de formacion destacan la importancia de
ofrecer la posibilidad de observar y analizar su propia practica para poder ser conscientes
de sus efectos y provocar una reconstruccidon de significados y esquemas sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje, desde las instituciones educativas (de gestidn,
politica y formacién, ademas de los centros escolares) no se toman las medidas
necesarias que garanticen o al menos faciliten, una atencidén especifica en los primeros

anos.

El objetivo de dichos programas se centra en procurar que el docente supere las
dificultades surgidas del choque con la realidad en la entrada a la profesion a partir de
compartir experiencias y analizar sus actuaciones con el apoyo de un tutor o mentor que
le aporte una mirada reflexiva y asi favorecer la elaboracidon de estrategias que le
permitan una insercién mas fructifera. Estos programas ponen el acento en la necesidad
de que los centros escolares se impliquen y ofrezcan todo lo necesario para que puedan

llevarse a cabo las actuaciones centradas en el profesorado novel, incluyendo la
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adaptacion de las condiciones laborales tanto a quienes se inician en la practica docente
como a quienes tutorizan, para que la sobrecarga laboral o la escasez de tiempo no sea
un elemento mas contra el que luchar. Esto también es labor de las instituciones
educativas que se encargan de regular, por medio de leyes y normativas, las
posibilidades y recursos de los centros, para que la elaboracién y puesta en practica de
los programas no tenga una incidencia negativa en la organizacién escolar. Pero el
elemento esencial representado en todos estos programas es el profesorado que se
encarga de tutorizar a los docentes de nueva incorporacidn. Sobre sus caracteristicas,
funciones y el tipo de relacidon que debe establecer con los docentes noveles versan
numerosas publicaciones (Eurin et al. 2009; Franke y Dahlgren, 1996; Kerry y Mayes,
1995; Marcelo, 1999; Vonk, 1995) que pretenden un acercamiento a esta figura clave en
toda actuacion de apoyo en los primeros afos de profesidn, y que aporta una mirada

critica basada en el aprendizaje adquirido en sus afios de experiencia.

Con o sin la presencia de programas estructurados, gran parte de estos estudios
concluyen que sélo cuando la maestra o el maestro novel analiza sus propios esquemas
y los confronta con los elementos de su practica, la experiencia puede dar lugar al saber
y las practicas se reajustan, lo que provoca una reconstruccion en su identidad

profesional.

Con respecto a los saberes que pone en juego y la evolucién de su identidad profesional,
también hemos recogido diversas publicaciones (Cardona, 2013; Rockwell y Mercado,
1988; Salgueiro, 1998; Tardif, 2009) que investigadores e investigadoras han realizado
sobre ello. Los mas clasicos (Lortie, 1975; Pajares, 1992; Terhart, 1987; Zeichner, 1988)
indican la influencia que las experiencias previas como estudiantes tienen en la creacién
de esquemas que se mantienen incluso mas alld de la formacién inicial, haciendo
hincapié en la importancia de recuperar las experiencias vividas durante ese periodo y
los modelos docentes del profesorado que han conocido a lo largo de su formacion.
También se hacen eco de la importancia de las actuaciones cotidianas que tienen lugar
en el aula, ya que, como sefialan algunas investigaciones (Contreras, 2013; Contreras y
Pérez de Lara, 2010), éstas producen un saber valioso. Este saber de la experiencia, que

ademas de surgir de la practica debe ser validado por ella, tiene su propio origen,
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caracteristicas y evolucidn, y da lugar a un avance en actuaciones posteriores por parte

del profesorado.

El aumento de interés sobre este tipo de experiencias que pretende profundizar en los
saberes docentes y la relacion que establece el profesorado con éstos, es una
oportunidad para conocer y compartir experiencias enriquecedoras, comprobar
similitudes y discrepancias entre lugares y momentos histéricos diferentes, y por
supuesto, aportar ideas para que, tanto la formacién inicial como la continua, pueda
adecuarse y proporcionar a los docentes el apoyo y las estrategias precisas para una

evolucién adecuada y satisfactoria en los primeros pasos de su trayectoria profesional.
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Conclusiones metodoldgicas

Mi experiencia como investigadora novel, un camino paralelo®?

Mi primera reaccidn al conocer que Carla seria la protagonista de mi investigacion
fue de incertidumbre. Estaba feliz, mi relacién con ella iba mas alla del compafierismo
surgido en el master que habiamos compartido. Habia recorrido con ella un afo lleno de
noticias y cambios, un afio clave para las dos. La conocia, sabia de su inquietud y
disposicidon. Conocia su generosidad, sabia que se iba a dar, iba a ser transparente. Pero
por otro lado temia que esa relacion fuese contraproducente para la investigacién. No
me habia planteado que quien participase fuera alguien a quien ya conocia. Siempre
habia supuesto que el hecho de que hubiera un vinculo anterior podia hacer las cosas
mas complicadas, porque pensaba que en la investigacion, habia que mostrar una faceta
distinta, ahi no era la compafiera, la conocida, mi lugar seria otro y no debia dejarme
influir por la relacidon previa que existia con esa persona. Podria restar objetividad al
trabajo, confundir a Carla y desorientar el motivo de mi presencia en clase, junto a ella.
No podia permitir que se perdiera la posibilidad de ahondar en aspectos profesionales
relacionados con su practica por ocupar una posicidn distinta, que pudiera obstaculizar
un analisis riguroso. Tuve muchas dudas, porque sentia que mi falta de experiencia podia
ser determinante a la hora de reconocer mi posicion en el estudio y en mi relacién con

Carla.

Temia que mi presencia en el aula, el estar a su lado como investigadora, podia llevarnos
a confusiones que terminaran siendo una barrera. Y no queria experimentos con ella; ya
tenia suficiente con afrontar los primeros y complicados afios de inicio en la docencia,
asi como yo me enfrentaba a mi primera experiencia de investigacién. No queria ser una
barrera o un lastre, y no podia pretender ser una ayuda, aunque mi intencion era que el

estudio fuera util para ambas.

éComo se lo planteaba ella? éQué esperaba de mi? ¢Podia hacer frente a sus

expectativas? {Cuales eran las mias?

32 Extraida del diario de la investigadora
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Con mas dudas que certezas acordamos que ella fuera la maestra de mi investigacion.
Mi maestra, no como una simple informante, sino como una referencia para mi, quien
me ha acompafiado en este tiempo y me ha animado cuando han surgido tribulaciones,

guien me ha instado a enfrentarme a ellas con valentia, aun reconociendo mis miedos.

Al inicio de esta tesis doctoral, me planteaba en qué aspectos concretos iba a centrar la
observacion en el aula. Hay muchas formas de planificar y realizar la recogida de datos 'y
organizacion de los mismos. Yo seria una receptora, pensaba al inicio; rescataria la mayor
informacidn posible para contrastarla posteriormente en las entrevistas con Carla.
Planificacidn, propuesta de actividades, trabajo en el aula, relaciones con estudiantes,
claustro, familias, etc. Habia definido una lista de lo que consideraba “observable”, lo
gue me iba a ofrecer la oportunidad para comprender mejor la realidad que vive una
maestra novel. Pero estos items sélo me mostrarian una pequefia parte y de cualidad
insuficiente, porque no captaban lo esencial. El proceso de incorporacion a la docencia
esta influido por una amalgama de emociones, que nacen de los vinculos relacionales
establecidos, en primer lugar, con las nifias y nifios de la clase, y también con las
companferas y compafieros del centro y con las familias. Y eso precisa otro tipo de
observacién, desde un lugar distinto, con una mirada distinta, olvidando o dejando en

otro lugar el resto de aspectos funcionales que hay en el aula.

Este cambio de perspectiva responde a la transformacion metodoldgica que ha vivido la
investigacion, y yo con ella, y que me ha permitido tener la oportunidad de plantearme
el trabajo como un lugar desde donde entrar en relacidén con la maestra para escucharla,
para establecer un espacio comun con ella y aprender de lo que nace de esa relacion.
Creo que eso también le ha proporcionado a ella la opcidén de verme de otra forma, no
como una receptora de datos a revisar y comentar, una grabadora o videocamara ajena
alo que pasa en el aula, por la que no pasa lo que ocurre en ella. Puedo ser en el aula, y

cuando ellas y ellos lo consideran, pertenecer al aula.

Como ya he dicho anteriormente, al inicio del trabajo de campo en la investigacion, mi
percepcidn sobre la que seria milabor en el aula, es decir qué tendria que registrar, como
y desde dénde, me posicionaban en un lugar externo (aunque dentro del aula, fuera de
la relacion que se establecia en ella entre todas y todos los que alli convivian), desde

donde tenia que ir documentando las actuaciones de Carla y su actitud para,
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posteriormente, en una conversacién planificada, ir buscando el sentido que orientaba
a tales actividades. Mi pretension era ser invisible, y desde esa invisibilidad, recoger la
mayor informacion posible para que se abrieran hilos de conversacién en relacion a ésta.
Aunque mi actitud con las nifias y nifios no ha sido nunca distante, entendia que no tenia
gue dejarme ver, que mi labor no era ser una companera en clase. En ocasiones echaba
una mano a Carla que, desbordada, me solicitaba ayuda en algunos momentos
puntuales para organizar fichas, ayudar en los trabajos de creacion manual o, mas
adelante, para que me quedase en el aula y ella pudiera atender algin asunto que
requeria de su atencion exclusiva. A veces, cuando ya llevaba algun tiempo en el aula,
una nifia o un nifio se me acercaba, me llamaba por mi nombre y me comentaba algo
referido a la actividad que estaban realizando. Me pedia ayuda, que le explicase algo que
no tenia claro, que mirase sus ejercicios. Lo hice, pero pensando que eso no formaba
parte de mi labor, mds aun, que podia “contaminar” lo que realmente habia ido a
descubrir, a comprender. Asi que, aunque continué atendiendo este tipo de demandas,
nunca lo tuve en cuenta, no dejé constancia de estos momentos, ni de lo que en mi
despertaban, lo que me hacian pensary sentir. No aparecen en el diario, ni en los escritos

de observacion en el aula. No era parte del trabajo.

Tuvo que pasar el primer curso y parte del segundo para descubrir lo que me estaba
perdiendo con esa manera de pensar, de actuar, al no darle a cada aspecto laimportancia
gue tenia. Tener esas experiencias presentes y tenerme presente a mi. Cuando me
refiero a esas experiencias, lo que quiero decir es que no dejaba constancia en mis
observaciones y notas de lo que yo vivia junto a Carla y las nifias y nifios, lo que esa
relacion despertaba en miy lo que surgia de ella en el contexto del aula, es decir lo que
yo experimentaba al sentirme parte de esa realidad. Mas que encontrar un lugar desde

el que observar, un lugar desde el que estar y ser.

Fue mi acercamiento a la investigacion narrativa la que supuso una sacudida en mi
realidad como investigadora. Lei y escuché relatos en los que no se ocultaba el propio
estar en el aula. No estar como ocupar un lugar en el aula, sino como ser parte de ella.
Lo que eso despierta en la maestra, y como ella responde a mi presencia alli. Mi
presencia o mi pertenencia, no sé cual se acerca mas a lo que quiero decir. Porque ya

soy parte del aula, pertenezco a ellay asi me lo hacen ver. Ahora también lo veo yo. Y las
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relaciones que establezco con Carla en ese espacio y tiempo no son paréntesis, no son
impedimentos subjetivos ni murallas. No enturbian la realidad que estoy observando,
porque en esa realidad estoy yo. Y ella actia consecuentemente a esta afirmacién tan

evidente, pero que tanto me ha costado ver.

Fue en esa revisidn de mi posicionamiento ante la investigacion que llevabamos a cabo
cuando me empecé a dar cuenta del sentido que tenia esto para mi. Y desde entonces
mi actitud en el aula es distinta, al igual que mi presencia. Veo mas al mirar desde dentro,
o al menos veo distinto. Porque reconocerme como parte del aula me da la oportunidad
de captar otros aspectos relacionados con mi presencia y lo que esta supone para Carla
y el resto de las personas que habitan ese espacio. Al ser mi relacion mas espontaneay
natural, el alumnado me hace participe de sus actividades y pensamiento, me hablan de
lo que supone para ellos y ellas trabajar con su maestra y aprender juntos. Carla también
me da detalles de la situacidn en casos concretos y me explica los motivos por los que
decide trabajar de una u otra manera particular, en base al conocimiento que la relacién
con ellas y ellos le ha posibilitado. Ya no son sélo datos extraidos de la evaluacién para
gue yo pueda comprender cdmo trabaja en cada caso, ahora me dice qué es lo que le
provoca trabajar de una manera concreta con esa alumna o alumno. Cuando, por
ejemplo, a la hora de la lectura se sienta junto a una de sus alumnas y permanece a su
lado, aunque apenas lea una frase en voz tan baja que se hace imperceptible para el
resto, aunque mantienen el silencio. Al terminar me explica como esa nifa, al darse
cuenta que no estaba al mismo nivel que el resto de sus compariieros y compafieras, se
negaba a leer en voz alta. Ese proceso de conocer el motivo de su silencio, acercarse y

darle la oportunidad de que lea, aunque sélo la escuche ella le ha costado meses.

Ahora no existe la distancia autoimpuesta que me colocaba en otro lugar. Al no limitar la
observacién a aspectos determinados de los saberes (en la planificacidn, la utilizacién
de espacio-tiempo, la evaluacién, etc.), puedo observar la riqueza que Carla extrae de
los vinculos que crea con y entre el alumnado. Por ejemplo, cuando a la hora de hacer
un control siempre hay una voluntaria o un voluntario que intenta explicar a la alumna
inglesa como debe realizarlo, aun antes de haber acabado el suyo, porque todas y todas

saben el valor que tiene ofrecer su ayuda.
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Todo esto me dice mas de la actuacién de Carla, de su hacer en clase, de su ser maestra.
Ahora ya no hay preguntas predefinidas y eso nos ha dado una libertad nueva para
comunicarnos. Ella siempre me ha querido hacer ver que era parte del aula, me ha
incluido en ese espacio y yo me intentaba alejar para no “contaminar” con mis
emociones, mis inquietudes y temores, mis ideas y concepciones. Pero, {qué es una
investigacién sino eso mismo? Reconocerte en ese espacio que te da la oportunidad de
adentrarte y descubrirte en relacién con eso que sucede y pasa por ti. Y esto tiene su
reflejo en aquello que realizas. Justo de eso quiero dejar constancia a través de estos
parrafos, donde reconozco que esta investigacion ha hecho de mi una investigadora

distinta, precisamente porque a partir de ella soy una persona diferente.
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Conclusiones de la investigacion

Los primeros aios de docencia, un potencial desechado

De la investigacion que aqui se presenta nos gustaria destacar algunas reflexiones
gue han surgido durante su elaboracién, fruto de la revisién tedrica realizada desde el
inicio de la investigacidén y aquellos aspectos observados en el trabajo de campo vy
recogidos en el relato interpretativo. Algunos tienen que ver con las circunstancias que
rodean al primer afio de docencia, el afio en practica, donde el hecho de acceder a un
estatus (como parte del cuerpo de funcionarios de la educacién) orienta los

requerimientos que desde las instituciones le hacen al profesorado novel.

Dada la relevancia de esta entrada en la profesién docente y su posterior influencia en
la identidad y trayectoria profesional, bien documentada en capitulos anteriores,
expondremos la realidad que experimentan las maestras y los maestros con los que
hemos coincidido durante la investigacidn, analizando las actuaciones recogidas en la
legislacién y su efecto en la practica real, e involucrando a las instituciones educativas
gue forman parte del proceso.

e Requerimientos burocraticos: codmo hacer arido el proceso desviando la

atencidn de lo importante

Como ya hemos visto en capitulos anteriores, el transito por el primer afio de
practica docente se ha convertido en un proceso de requerimientos burocraticos por
parte de las instituciones educativas. Desde el primer dia, a la compleja situacion de
iniciacion en la profesion docente, se le suma la presion de hacer frente a una serie de
actividades (elaboracion de documentacién, reuniones de asistencia obligatoria, etc.)
orientadas a la consecucion de una evaluacién positiva que permita a docentes de
primer afo obtener la plaza de funcionaria o funcionario dentro del ambito de la

educacion publica espafiola.

En palabras de la maestra que nos ha acompafiado en la investigacién, todo lo
relacionado con el primer afio tiene formato de documento a entregar, sin
especificaciones claras sobre el proceso de elaboracién, y sin opcidén a consulta para
resolver dudas referentes al mismo. Se plantea a maestras y maestros una tarea

imprecisa, subjetiva y, lo que resulta mas llamativo, sin un proceso de revision o reflexién
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gue les permitan usar ese documento, ya sea el proyecto que pretende poner en practica
en el aula, (PR4) como la evaluacidn de sus actuaciones y las modificaciones que ha
tenido que realizar para adecuarlas a las circunstancias concretas que se ha encontrado
en el contexto, para hacerse consciente de como ha afrontado la realidad diversa y
emergente de su aula y las consecuencias de cada una de sus decisiones, tanto en el
proceso de aprendizaje de su alumnado como en el propio esquema de conceptos y

principios educativos que orientan su practica.

Todo se resume en la entrega de documentos altamente estructurados, donde rellenar
espacios y resumir en un numero determinado de palabras, aquello que pretende que
ocurra, o ha ocurrido, durante el periodo del curso escolar. Y ademas esta entrega es
sobre calendario, con fecha cerrada, uniéndose al resto de obligaciones y
responsabilidades adquiridas en el momento de su entrada al centro escolar, que suele
coincidir con unas condiciones laborales complejas, ya que, al ser las Ultimas personas

en incorporarse al centro, terminan asumiendo los cursos mas complicados.

Son muchas las quejas al respecto las que hemos escuchado, ya que al ser tan
importante para su futuro inmediato y su estabilidad laboral, los docentes han invertido
una cantidad considerable de horas para elaborar, sin saber muy bien de qué manera, la
documentacion que se les habia pedido. Horas que no han podido dedicar a actividades
con mayor proyeccién en el aula, o al analisis de la practica que estaban llevando a cabo.
Un tiempo valioso en este primer afio donde la inseguridad hace que dediquen gran
parte del tiempo (fuera del horario en el centro escolar) a la busqueda o elaboracién de
actividades y/o estrategias que permitan abordar de forma adecuada los elementos del
curriculum y atender las necesidades expresadas por las nifias y nifios que te acompafnan

en el aula.

Tanto la maestra que participa de esta investigacién, como el resto de las y los docentes
noveles a los que hemos tenido la oportunidad de conocer, coinciden en la necesidad de
aunar criterios para que, al menos, los requerimientos a los que se enfrentan a la hora
de abordar la elaboracidon del documento resulten mas claros y precisos, y dejen asi de

ser otra fuente de preocupacioén del profesorado principiante.
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e Propuestas de legislacion que no se traducen en la practica, el abandono
institucional

Si hacemos un repaso a las leyes educativas espafiolas, tenemos que avanzar hasta

la Ley Orgédnica de Educacién (LOE, 2006), para encontrar una referencia a la

incorporacién del profesorado al mundo laboral. Hasta ese momento, la legislacién no

recogia ninguna disposicion o actuacion especifica en relacién a las y los docentes que

acababan de iniciar su actividad profesional, por lo que entendemos que cada centro

organizaba (o no) la acogida a los nuevos miembros segun sus propios criterios.

Es, como hemos dicho, en la LOE cuando encontramos la primera mencién al respecto®3.
En ella aparece la figura del tutor, que serd un docente experimentado cuya labor se
centra en la ayuda en la elaboracién de la programacion de las ensefianzas por parte del

profesorado novel.

En el dmbito de nuestra comunidad auténoma, la LEA®*, recoge en el articulo quince,
dedicado a la seleccion del profesorado, la duracidn de la fase de practicas (un curso
académico), la asistencia obligatoria a un curso de formacién y la seleccion del
profesorado que asumird las tareas de tutorizacion del docente novel, asi como los
elementos a partir de los cuales se evaluara esta fase que consideran dentro del proceso
selectivo de profesionales de la ensefianza. Si la evaluacion es positiva, concluye el
articulo, el docente procedera a formar parte del cuerpo de funcionarios. Cabe destacar
gue el profesorado que tutorice a los docentes noveles obtendra un reconocimiento que

se tendrd en cuenta en los procedimientos concursales de su dmbito competencial®.

A partir de la informacion extraida de ambas leyes educativas, queda constancia de la
falta de concrecidn y propuestas especificas a tener en cuenta para facilitar la insercion
desde los centros escolares, circunstancia en la que se amparan éstos a la hora de
organizar (o no) el proceso de acogida al profesorado de nueva incorporacién. Se centra

la atencidn en la figura del tutor, quien tampoco tiene especificadas sus funciones mas

33 Articulo 101. Incorporacion a la docencia en centros publicos.

El primer curso de ejercicio de la docencia en centros publicos se desarrollara bajo la tutoria de profesores
experimentados. El profesor tutor y el profesor en formacion compartiran la responsabilidad sobre la programacion
de las ensefianzas de los alumnos de este Ultimo.

34 Ley de Educacién en Andalucia (2007), Seccion 22, Seleccidn y provision.

35 Punto 3 del Articulo 22. Promocion profesional.
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alla de la ayuda en la programacién, como hemos visto. Tampoco hay unos requisitos
especificos para llegar a realizar esta labor, ni mecanismo de evaluacién sobre cémo la
realiza, si bien cada docente que se encargue de este cometido se vera recompensado
para la consecucion de ciertas ventajas para evolucionar en su trabajo. Sin embargo, no
se recoge en ningun articulo de esta misma ley ningun dato referente a una adecuacién
de las condiciones de trabajo de profesores noveles o tutores, en relacidn con el horario
docente, que posibilite la realizacion de actividades propias de elaboracién de
planificacién, observaciones (propias o de otros profesionales) dentro del tiempo que

transcurren en el centro escolar o evaluacién en vivo sobre la practica desarrollada.

Por lo tanto, todo queda resumido en que cada centro tiene la libertad de seleccionar al
profesorado que cree adecuado para tal funcién, sin tener mas obligacion que la de
asumir el acompafiamiento (no real en los casos que hemos conocido) y evaluacién de
este periodo, y decidir con ésta si son aptos o no para formar parte del funcionariado

docente.

Quiero dejar constancia en este punto de que en ninguno de los centros donde se ha
desarrollado la actividad de la docente novel participante, a los que he tenido acceso,
recogen en su plan de centro o el proyecto educativo, ninguna actuacién especifica en
relacién con el profesorado novel, por lo que concluimos que no hay ningdn programa o

relacién de actividades orientadas a estos docentes recién incorporados.

Nos encontramos con un panorama en el que los centros escolares son los que
determinan su actuacion respecto al cumplimiento de lo que expresa la Ley, decidiendo
gué hacer, cdmo y quiénes deben hacerlo, sin que esto repercuta en las condiciones de
trabajo del profesorado y con la presidn de evaluar la capacidad y competencia de cada

docente que inicia su practica en ese contexto.

Las maestras y maestros que transitan por su primer aflo nos comparten sus inquietudes
sobre la falta de conexién entre las funciones que se suponen a las personas que
tutorizan y la realidad que han experimentado, ya que, en el mejor de los casos, se ha
limitado la interaccién a charlas informales e instrucciones sobre cémo abordar los

requisitos antes mencionados.
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¢De qué sirve que las politicas reconozcan la figura de la tutora o el tutor si en la practica
no se llevan a cabo las tareas que se le asigna? ¢De qué manera se comprueba que se
dan las condiciones adecuadas para un acompafiamiento real del profesorado novel?
¢Cual es la responsabilidad de las instituciones, tanto inspeccion educativa como los
propios centros escolares, que aun sabiendo que no se cumple lo que recoge la

normativa realizan la evaluacién en base a un documento entregado?

Por supuesto que hace falta un cambio en las politicas educativas para que se puedan
llevar a cabo programas de insercion docente adecuados a la realidad actual, y estamos
de acuerdo que para ello hay que replantearse las condiciones del profesorado que va a
tutorizar a estas maestras y estos maestros, pero sobre todo, hay que garantizar que
todo esto se cumple, ofreciendo un acompafiamiento real y efectivo que permita el
cuestionamiento, analisis y reconstruccion de la identidad profesional de cada docente

novel.

e Lasoledad del docente en su proceso de socializacion

Teniendo en cuenta lo anteriormente mencionado, la sensacidon de inseguridad viene
provocada en gran medida por la falta de un apoyo sobre el que observar las
circunstancias que se estan viviendo de una manera mds analitica, provocando

reflexiones que se traduzcan en modificaciones de esquemas y actuaciones en el aula.

Hablando con la maestra, me hizo participe de la sensacién de caos al enfrentarse, no
solo a las condiciones propias del periodo de iniciacion profesional, sino a la soledad con
la que lo afrontan, sin mas apoyo, en algunos casos como el presente, que el de
compafieras y compaiieros que estan pasando por el mismo proceso. Podian realizar
alguna consulta al profesorado del centro, observar e incluso asumir sus modelos
docentes y principios, pero ni en el mejor de los casos, encontraban una manera de
expresar lo que ese proceso estaba provocando en ellas y ellos, en sus esquemas

pedagdgicos, en su percepcidon de la realidad que estaban experimentando.

Como exponemos en el relato, tuvimos la suerte de conocer a un grupo de docentes que
estaban pasando por la misma fase de insercidén que Carla, surgiendo la oportunidad de

realizar algunos encuentros en los que expusieron sus experiencias, compartieron
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temores y anhelos, y resultd una via de escape fructifera y provechosa para reconocerse

en esas circunstancias.

A raiz de estos encuentros, la actitud de Carla cambid al comprobar que no era la Unica
con esos sentimientos encontrados entre lo que tenia que hacer y cdmo hacerlo, y que
los y las demds también estaban viviendo esas dificultades para conjugar la cultura
instaurada en el centro con su forma de entender el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Resulta sorprendente que a pesar de la riqueza que puede suponer un encuentro de
este tipo entre maestras y maestros que se inician en la docencia, no se faciliten u
ofrezcan espacios en los que poder compartir todo lo que van viviendo de manera que
no se conviertan en meras anécdotas y puedan pensar en ello como parte de su
formacion continua. Es esencial que ese periodo, al igual que se procura con las practicas
en la formacion inicial en las facultades de educacidn, sea una posibilidad de crecimiento
en el que puedan analizar lo que estdn viviendo y confrontarlo con las experiencias de
otras y otros. Darle sentido a lo que les esta sucediendo y ser consciente de como les
estd influyendo ese inicio en la docencia, si se cuestionan las bases construidas a lo largo
de su formacidon, cédmo se van acomodando algunos aprendizajes y se van
deconstruyendo otros, cudles son los factores que afectan en mayor medida de manera
positiva y cuales las barreras que les dificultan vivir ese inicio de su vida laboral como un

tramite agradable y enriquecedor.

Ya hemos leido investigaciones (Alliaud, 1999, 2004; Cortés et al. 2014) en las que
autoras y autores reconocen la relevancia que estos primeros afios tiene en el proceso
de construccién de su identidad docente, y la necesidad de vincular la formacién
permanente del profesorado con las experiencias vividas en el inicio de la profesidn. Y
sin embargo desde de las instituciones educativas se deja todo en manos de los centros
de formacidén de profesorado, cuyos cursos y seminarios estan quizas mas orientados a

las necesidades especificas de docentes con mayor experiencia en los centros escolares.

Entendemos que hay que ampliar la mirada, hacernos conscientes que en la formacion
del profesorado ha de participar toda la comunidad educativa, y que hay que estar al
corriente de las necesidades concretas expresadas por ellas y ellos para que, de manera
conjunta y coordenada, se pueda ofrecer espacios y experiencias que ayuden en estos

momentos cruciales.
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El saber docente: experiencia, reflexion y crecimiento

Con respecto a los saberes que movilizan las y los docentes en su labor profesional,
podemos clasificarlos en dos grupos diferenciados: aquellos saberes provenientes de su
experiencia como estudiantes (biografia escolar) y su formacidn inicial, que conforman
la base en la que sustentan sus principios pedagdégicos y actuaciones, con las que
afrontan la compleja tarea de iniciar su trayectoria profesional, y los saberes que nacen
de la practica cotidiana contextualizada en el aula y centro escolar donde se desarrolla.
En ambos casos, es necesario un proceso de reflexidn y andlisis que transforme dichas
vivencias en estrategias que permita asumir las responsabilidades docentes para
trabajar los elementos que componen el curriculum para asi propiciar el aprendizaje por

parte del alumnado y del propio profesorado.

e Experiencias vividas y su alcance en la construccion de la identidad docente

Algo que ha quedado reflejado en el relato es la influencia que diversas practicas han
tenido en la construccidn por parte de Carla de su identidad docente. Estas experiencias
han sido vividas y analizadas por ella, desde la perspectiva de estudiantes en sus
primeras etapas de escolarizacion, o como docente en formacidn dentro de las materias
que conforman la formacion inicial. Pero si realizamos un analisis mas profundo,
podemos observar que no son en realidad las practicas desarrolladas, sino las personas
que las llevan a cabo, a través de sus relaciones y vinculaciones con el alumnado y con
el propio contenido de la materia. Estas maestras®® se convierten en referentes para la
docente novel, de manera que aquello®” que resalta de sus practicas, desde la reflexion
y reconocimiento de lo que ha vivido, queda plasmado en las construcciones y principios
gue conforman sus esquemas y orientan su actuar con las y los estudiantes en el inicio
de su carrera profesional. Se destaca que las potencialidades reconocidas por Carla en
el “ser maestra” de las docentes a las que nos referimos, son variadas y de distinta
naturaleza, si bien todas tienen en comun los vinculos y la atencidn al alumnado y sus

necesidades

36 En este caso concreto nos referimos a tres maestras clave en la trayectoria de Carla de las que ha se
ha hablado en el relato.

37 Esos elementos destacados podrian definirse como saberes docentes, elaborados y validados en la
practica por las maestras a las que hacemos referencia.
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Entendemos que esta valiosa fuente de inspiracién no debe ser pasada por alto, siendo
rescatada y reconocida por las instituciones encargadas de la formacion docente para
promover un trabajo que impacte de manera real en sus construcciones y actuaciones.
Es preciso el conocimiento (y reconocimiento) por parte de la comunidad educativa, de
maestras y maestros que con su trabajo remueven el pensamiento de profesorado en
formacion, ya que al rescatarlo se revaloriza aquellos elementos basicos que permiten
al profesorado construirse como docente y asumir sus responsabilidades con la

comunidad.

¢ Inseguridades pedagdgicas y avances reflexionados

El proceso de insercién en los primeros afios se caracteriza, como hemos visto, por
una fuerte carga emocional que tiene su reflejo en el trabajo de aula. El duro choque
entre sus expectativas y la realidad compleja del trabajo docente provoca una fase de
inseguridades a nivel profesional y personal. Todo el trabajo anterior a la incorporacién
a la actividad profesional le ha permitido elaborar una red de significados, conceptos y
actuaciones que quedan plasmados en un proyecto que sera cuestionado por la realidad

concreta cuando ingrese en un espacio con su propia cultura establecida.

Dependiendo de la manera en la que asuma las distancias entre las expectativas y lo que
encuentra en la realidad, asi como de las posibilidades y apoyo que se le ofrezcan desde
el centro para poner en practica su proyecto docente, este sentimiento de inseguridad
se ira transformando para dar paso a un aprendizaje que le permitird iniciar su desarrollo

profesional de la mejor manera posible.

Es cierto que depende en buena parte del centro escolar, que esta confrontacién resulte
util al profesorado novel y sea el motor que le permita reajustar sus convicciones y
esquemas cognitivos, para poder dar respuestas a las situaciones contextualizadas del
aula, asi como a las necesidades diversas del alumnado. Si no se le ofrece al profesorado
la opcidn de observar y analizar el trabajo que realiza, asi como sus valores, actitudes y
relaciones con alumnado y el resto de agentes implicados en la comunidad escolar,
dificilmente sera capaz de superar esas inquietudes provocadas por la distancia que
existe entre lo que se aprende en la etapa de formacion y lo que se precisa en el inicio

de la carrera docente. Estas circunstancias tendran consecuencias relevantes, en el
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desarrollo profesional del profesorado, asi como en la construccidon de su identidad

docente.

e El crecimiento en la practica a través de los vinculos

En el contexto del trabajo de aula, podemos observar como todos los saberes
docentes a lo que nos hemos referido en capitulos anteriores, tienen su reflejo en las
actividades, organizacion y relaciones que se viven dentro de ella. Siempre enfocados en
el alumnado, estos saberes van a permitir al docente favorecer un ambiente en el que
las y los estudiantes puedan ir construyendo el conocimiento de manera conjunta,
sintiéndose protagonistas y colaboradores necesarios en el funcionamiento de la clase,
a través de la participacion real en actividades como por ejemplo la toma de decisiones,
establecimientos de normas de comportamiento, planificacién del trabajo y evaluacién

del mismo.

Como hemos podido comprobar, desde el primer momento en el que la maestra inicia
su actividad docente, ha ido creando una red de relaciones con y entre su alumnado, asi
como con el resto de profesorado y familias, que han sustentado sus principios a pesar
de las adecuaciones que han sido necesarias para responder a las demandas de la
realidad con la que se enfrenta en su practica cotidiana. Esas relaciones o vinculos, a los
qgue ya hemos hecho referencia al abordar las experiencias significativas en su proceso
de formacidn, son los que le dan medida para ir avanzando en su proceso de insercion,
elaborando y deconstruyendo certezas que son temporales y contextuales, pero

necesarias para abordar su tarea.

La movilizacion de estos saberes relacionales permite al docente novel asumirse como
maestra o maestro, reconociendo al alumnado con sus caracteristicas concretas dentro
de un contexto sociocultural determinado. Por otro lado, también promueven que
conozca e interiorice la cultura establecida en la escuela, sintiéndose parte de ella y
asumiendo un rol determinado dentro de la organizacién. En relacién a las familias, los
vinculos creados van a ser una herramienta basica para su trabajo con las nifias y los
nifios, asi como un indicador del grado de aceptacidon o disconformidad por las

estrategias utilizadas y los resultados obtenidos a partir de éstas.
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Si nos centramos en la relacion del profesorado novel con el resto de las y los docentes
del centro, incluyendo por supuesto al equipo directivo, podemos observar que el hecho
de compartir diversas experiencias y poder reflexionar sobre ellas son la base necesaria
para la construccion de una actividad colaborativa que involucre al docente en la vida de
la escuela, y le permita ir reconstruyendo las creencias y valores (declarados o tacitos)

establecidos por la comunidad escolar.

En resumen, entendemos que el establecimiento de vinculos, asi como el cuidado de los
mismos, resulta un elemento clave para reconocerse como docente dentro de la
organizacion en la que se encuentra, asi como de la comunidad de la que forma parte,
reconocer a las y los estudiantes y las necesidades que expresan, y afrontar el proceso

reconstruccion constante y reconocimiento de su identidad docente.
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Apprendimenti e limiti
Conclusioni teoriche

Dopo aver passato in rassegna gli studi piu rilevanti sull'argomento, possiamo
giungere a diverse conclusioni sulle circostanze inerenti all’inizio della professione, sul
processo di apprendimento che avviene a partire dalle difficolta incontrate e
sullimportanza di questo periodo della carriera professionale degli insegnanti,
evidenziando le conoscenze che permettono loro di affrontare questo momento avverso,
nonché quelle che gli docenti sviluppano e mettono in gioco nella loro pratica

guotidiana.

In primo luogo, & conosciuta la influenza che i professori hanno quando si tratta di
analizzare la qualita dell’istruzione. Non solo a partire dalla formazione iniziale, ma
anche durante tutta la vita attiva degli educatori; la costante messa in discussione e la
ricostruzione di schemi e azioni sono fondamentali per mantenere pratiche aggiornate
che contemplino e rispondano alle diverse circostanze che emergono in classe e nei
centri, contribuendo alla comunita con le loro prestazioni. a questo scopo, alcuni autori
sottolineano I'importanza di diventare esperti adattivi (Bransford et al. 2005), docenti
riflessivi e consapevoli del fatto che lo sviluppo professionale € un continuum che
richiede un costante riadattamento di fronte alle nuove richieste sociali e culturali che
arrivano ogni giorno nelle scuole. E in questa traiettoria professionale, diversi studi
(Alliaud 2002; 2004; 2006; Van Veen, Sleegers & Van de Ven, 2005; Zeichner & Gore,
1990) evidenziano l'importanza dei primi anni di pratica nella costruzione e nel
riconoscimento dell’identita dell’insegnante per stabilire le basi, costruite sulla messa in
discussione degli schemi sviluppati nel periodo di studio e di formazione iniziale, che

sostengano una crescita graduale e costante da parte dei professori.

Essere principiante € una condizione generale che tutti i professionisti dell’insegnamento
attraversano. Durante i primi anni della carriera di un docente, ognuno deve affrontare
le circostanze specifiche che si sviluppano in questa fase, le cui caratteristiche e difficolta
sono ben documentate nelle ricerche che abbiamo riportato. Come gia evidenziato in

alcune pubblicazioni, & davvero paradossale che, a distanza di oltre quarant’anni dai
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primi studi sull’argomento, i problemi che i nuovi maestri affrontano quotidianamente
nel loro inserimento nelle istituzioni scolastiche non siano praticamente cambiati, e
nonostante cio, pur essendo consapevoli degli aspetti che devono essere affrontati
affinché questo processo superi i limiti gia citati, non si siano fatti molti passi avanti,

istituzionalmente, per risolverli.

Va notato che nei Paesi in cui & necessario fornire agli educatori una guida o un aiuto per
evitare che abbandonino, como negli Stati Uniti o in alcuni Paesi del’/America Latina (Cile,
Messico, Argentina, tra gli altri), sono stati sviluppati e attuati programmi di sostegno e
aiuto per i professori principianti nel tentativo di migliorare il mantenimento dei
professori, risolvendo cosi una situazione complessa che impedisce agli insegnanti di
proseguire duranti i primi anni. Tuttavia, sebbene gli studi forniscano dati su
miglioramenti significativi nel mantenimento dei docenti como risultato di questi
programmi, essi non hanno avuto lo stesso impatto in altri Paesi che non vedono la
necessita de affrontare questo problema. La situazione spagnola e stata oggetto di
critiche da parte di ricerche ufficiali (OCSE, 2005; Eurydice, 2022) e di pubblicazioni
nazionali (Eirin et al., 2009; Esteve, 2006; Marcelo, 1991; 1995; 2000) che hanno portato
la questione all'attenzione della comunita educativa. Sebbene lo sviluppo degli
educatori e i progressi nella loro formazione enfatizzano I'importanza di offrire la
possibilita di osservare e analizzare la propria pratica per essere consapevoli dei suoi
effetti e per provocare una ricostruzione di significati e schemi sul processo di
insegnamento-apprendimento, le istituzioni educative (gestione, politica e formazione,
cosi como le scuole) non adottano le misure necessarie per garantire, o almeno facilitare,

un’attenzione specifica nei primi anni.

Lobiettivo di questi programmi e quello di consentire agli educatori di superare le
difficolta derivanti dallo shock della realta al momento dell’ingresso nella professione,
condividendo le esperienze e analizzando le proprie azioni con il supporto di un tutor o
di un mentore che fornisca loro una prospettiva riflessiva, incoraggiando cosi lo sviluppo
di strategie che consentano loro un ingresso piu efficace nella professione. Questi
programmi sottolineano la necessita che le scuole siano coinvolte e offrano tutto cio che

€ necessario per l'attuazione di azioni incentrate sui nuovi insegnanti, compreso
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I'adattamento delle condizioni di lavoro sia per i nuovi maestri che per i tutor, in modo
che il sovraccarico di lavoro e la mancanza di tempo non siano un ulteriore elemento
contro cui lottare. Questo e anche il compito delle istituzioni scolastiche che hanno la
responsabilita di regolare, attraverso leggi e regolamenti, le possibilita e le risorse dei
centri, in modo che lo sviluppo e l'attuazione dei programmi non abbiano un impatto
negativo sull’organizzazione scolastica. Ma I'elemento essenziale rappresentato in tutti
guesti programmi ¢ il personale docente che e responsabile del tutoraggio dei nuovi
insegnanti. Numerose pubblicazioni (Eurin et al. 2009; Franke e Dahigren, 1996; Kerry e
Mayes, 1995; Marcelo, 1999; Vonk, 1995) hanno trattato le loro caratteristiche, le loro
funzioni e il tipo di relazione che dovrebbero instaurare con i nuovi docenti, con
I'obiettivo di avvicinare questa figura chiave in tutte le attivita di supporto nei primi anni
di professione e di fornire una visione critica basata sull'apprendimento acquisito

durante gli anni di esperienza.

Con o senza la presenza di programmi strutturati, la maggior parte di questi studi
conclude che solo quando il maestro alle prime armi analizza i propri schemi e li
confronta con gli elementi della sua pratica, l'esperienza puo dare origine alla
conoscenza e quindi alla possibilita di riadattare le proprie pratiche, portando a una

ricostruzione della propria identita professionale.

Per quanto riguarda le conoscenze che mettono in gioco I'evoluzione della loro identita
professionale, abbiamo raccolto anche le opinioni di diverse pubblicazioni (Cardona,
2013; Rockwell e Mercado, 1988; Salgueiro, 1998; Tardif, 2009). Le piu classiche (Lortie,
1975; Pajares, 1992, Terhart, 1987; Zeichner, 1988) indicano I'influenza che le precedenti
esperienze como studenti hanno sulla creazione di schemi che si mantengono anche
oltre la formazione iniziale, enfatizzando I'importanza di recuperare le esperienze vissute
in quel periodo e i modelli didattici degli educatori conosciuti durante la formazione.
Inoltre, marcano I'importanza di recuperare le esperienze vissute in quel periodo e i
modelli didattici degli insegnanti conosciuti durante la formazione. Inoltre, rafforzano
I'importanza delle azioni quotidiane che si svolgono in classe, poiché, come evidenziano
alcune ricerche (Contreras, 2013; Contreras e Pérez de Lara, 2010), esse producono

conoscenze preziose. Questa conoscenza esperienziale, che oltre a emergere dalla
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pratica deve essere da essa convalidata, ha la sua origine, le sue caratteristiche e la sua

evoluzione, e porta al progresso delle azioni successive dei maestri.

Laumento dell’interesse per questo tipo di esperienza, che mira ad approfondire il
sapere didattico e il rapporto che i professori instaurano con esso, € un’occasione per
conoscere e condividere esperienze arricchenti, per verificare analogie e discrepanze tra
luoghi e momenti storici diversi e, naturalmente, per contribuire con idee affinché la
formazione iniziale e quella in servizio possano essere adattate e fornire agli insegnanti
il supporto e le strategie necessarie per un’evoluzione adeguata e soddisfacente nei

primi passi della loro carriera professionale.

282



Conclusioni metodologiche

La mia esperienza di ricercatore junior, un percorso parallelo3®

La mia prima reazione quando ho scoperto che Carla sarebbe stata la
protagonista della mia ricerca e stata di incertezza. Ero felice, il mio rapporto con lei
andava oltre la compagnia che era nata durante il master che avevamo condiviso. Con
lei avevo vissuto un anno pieno di novita e cambiamenti, un anno fondamentale per
entrambe. La conoscevo, sapevo della sua irrequietezza e della sua disponibilita.
Conoscevo la sua generosita, sapevo che si sarebbe data, che sarebbe stata trasparente.
D'altro canto, pero, temevo che questa relazione potesse risultare controproducente per
la ricerca. Non avevo considerato che il partecipante sarebbe stato una persona che gia
conoscevo. Avevo sempre pensato che il fatto che ci fosse una relazione precedente
potesse rendere le cose pil complicate, perché pensavo che nella ricerca avrei dovuto
mostrare un lato diverso, non ero il partner, il conoscente, il mio posto sarebbe stato
diverso e non avrei dovuto lasciarmi influenzare dalla relazione precedente che esisteva
con quella persona. Cio avrebbe potuto sminuire |'obiettivita del lavoro, confondere
Carla e disorientare il motivo della mia presenza in classe con lei. Non potevo permettere
che la possibilita di approfondire gli aspetti professionali della sua pratica andasse persa
occupando una posizione diversa, che avrebbe potuto ostacolare un'analisi rigorosa. Ero
molto titubante, perché sentivo che la mia mancanza di esperienza poteva essere un
fattore determinante per riconoscere la mia posizione nello studio e nel rapporto con

Carla.

Temevo che la mia presenza in classe, al suo fianco come ricercatore, potesse generare
confusioni che avrebbero finito per costituire una barriera. E non volevo fare esperimenti
con lei; aveva gia abbastanza da affrontare nei primi complicati anni di inizio
dell'insegnamento, proprio come io stavo affrontando la mia prima esperienza diricerca.
Non volevo essere un ostacolo o un peso, e non potevo pretendere di essere d'aiuto,

anche se intendevo che lo studio fosse utile per entrambe.

38 Dal diario della ricercatrice
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Come ha affrontato la questione? Cosa si aspettava da me? Potevo soddisfare le sue

aspettative? Quali erano le mie?

Con piu dubbi che certezze abbiamo deciso che sarebbe stata lei la maestra della mia
ricerca. La mia maestra, non come semplice informatrice, ma come riferimento per me,
un riferimento che mi ha accompagnato in questo periodo e mi ha incoraggiato quando
sono sorte le tribolazioni, che mi ha spinto ad affrontarle con coraggio, pur riconoscendo

le mie paure.

All'inizio di questa tesi di dottorato, mi sono chiesta su quali aspetti specifici avrei
concentrato la mia osservazione in classe. Ci sono molti modi per pianificare e realizzare
la raccolta e I'organizzazione dei dati. All'inizio ho pensato di essere un ricevitore; avrei
raccolto quante piu informazioni possibili per contrastarle poi nelle interviste con Carla.
Pianificazione, proposta di attivita, lavoro in classe, relazioni con studenti, professori,
famiglie, ecc. Avevo definito un elenco di cid che consideravo "osservabile", che mi
avrebbe offerto |'opportunita di comprendere meglio la realta che vive un nuovo
insegnante. Ma questi elementi mi avrebbero mostrato solo una piccola parte e di
qualita insufficiente, perché non coglievano |'essenziale. Il processo di inserimento
nell'insegnamento ¢ influenzato da un amalgama di emozioni, che nascono dai legami
relazionali instaurati, in primo luogo, con i bambini della classe, ma anche con i colleghi
del centro e con le famiglie. E questo richiede un altro tipo di osservazione, da un luogo
diverso, con una prospettiva diversa, dimenticando o tralasciando gli altri aspetti

funzionali della classe.

Questo cambiamento di prospettiva risponde alla trasformazione metodologica che la
ricerca ha subito, e io con lei, e che mi ha permesso di avere |'opportunita di affrontare
il lavoro come un luogo da cui entrare in relazione con |'educatrice per ascoltarla,
stabilire uno spazio comune con lei e imparare da cio che nasce da questa relazione.
Credo che questo le abbia dato anche la possibilita di vedermi in modo diverso, non
come un ricevitore di dati da rivedere e commentare, un registratore o una videocamera
estranei a cio che accade in classe, attraverso i quali cio che accade in classe non accade.

Posso essere in classe e, quando lo considerano, appartenere alla classe.
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Come ho detto prima, all'inizio del lavoro sul campo della ricerca, la mia percezione di
guello che sarebbe stato il mio lavoro in classe, cioé cosa avrei dovuto registrare, come
e da dove, mi posizionava in un luogo esterno (anche se all'interno dell'aula, al di fuori
della relazione che si era stabilita in essa tra tutti coloro che la abitavano), da dove
dovevo documentare le azioni di Carla e il suo atteggiamento per cercare
successivamente, in una conversazione pianificata, il significato che guidava tali attivita.
Il mio obiettivo era quello di essere invisibile e, a partire da questa invisibilita, di
raccogliere il maggior numero possibile di informazioni per poter aprire dei fili di
conversazione in relazione ad esse. Anche se il mio atteggiamento nei confronti dei
bambini non & mai stato distante, ho capito che non dovevo farmi vedere, che il mio
compito non era quello di essere una compagna di classe. A volte davo una mano a Carla
che, sopraffatta, mi chiedeva aiuto in certi momenti per organizzare i fogli di lavoro, per
aiutare nei lavori manuali o, piu tardi, perché io potessi rimanere in classe e lei potesse
occuparsi di qualcosa che richiedeva la sua attenzione esclusiva. A volte, quando ero in
classe da un po' di tempo, un bambino si avvicinava a me, mi chiamava per nome e mi
raccontava qualcosa dell'attivita che stava svolgendo. Mi chiedevano di aiutarli, di
spiegare loro qualcosa che non avevano capito, di guardare i loro esercizi. Lo facevo, ma
pensavo che questo non facesse parte del mio lavoro, e che inoltre potesse
"contaminare" cid che ero andata a scoprire, a capire. Cosi, pur continuando a prestare
attenzione a questo tipo di richieste, non ne ho mai tenuto conto, non ho mai lasciato
traccia di questi momenti, né di cid che risvegliavano in me, di cio che mi facevano
pensare e sentire. Non compaiono nel diario, né negli scritti di osservazione in classe.

Non facevano parte del lavoro.

Ci sono voluti il primo anno e parte del secondo per scoprire cosa mi stessi perdendo
con quel modo di pensare, di agire, di non dare a ogni aspetto I'importanza che aveva.
Per avere quelle esperienze presenti e per avere me presente. Quando mi riferisco a
guelle esperienze, intendo dire che non ho registrato nelle mie osservazioni e nei miei
appunti cio che ho vissuto con Carla e i bambini, cio che quella relazione ha risvegliato
in me e cio che ne € emerso nel contesto della classe, cioe cio che ho vissuto quando mi
sono sentita parte di quella realta. Piu che trovare un luogo da cui osservare, un luogo in

cui essere presente ed esistere.
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E stato il mio approccio alla ricerca narrativa a dare una scossa alla mia realta di
ricercatore. Ho letto e ascoltato storie in cui I'essere in classe non era nascosto. Non si
trattava di occupare un posto in classe, ma di farne parte. Cosa risveglia nell'insegnante
e come risponde alla mia presenza. La mia presenza o la mia appartenenza, non so cosa
si avvicini di pilu a cio che intendo. Perché faccio gia parte della classe, le appartengo ed
e cosi che me la fanno vedere. Ora la vedo anch'io. E le relazioni che instauro con Carla
in quello spazio e in quel tempo non sono parentesi, non sono impedimenti soggettivi o
muri. Non offuscano la realta che sto osservando, perché io sono in quella realta. E lei
agisce di conseguenza a questa affermazione cosi evidente, ma che io ho trovato cosi

difficile da vedere.

E stato durante questa revisione della mia posizione in relazione alla ricerca che stavamo
conducendo che ho iniziato a rendermi conto del significato che questo aveva per me.
Da allora il mio atteggiamento in classe € cambiato, cosi come la mia presenza. Vedo di
piu quando guardo dall'interno, o almeno vedo in modo diverso. Perché riconoscermi
come parte dell'aula mi da I'opportunita di cogliere altri aspetti legati alla mia presenza
e a cio che essa significa per Carla e per le altre persone che abitano quello spazio. Gia
che il mio rapporto & piu spontaneo e naturale, gli studenti condividono con me le loro
attivita e i loro pensieri, mi raccontano cosa significa per loro lavorare con l'insegnante e
imparare insieme. Carla mi fornisce anche i dettagli della situazione in casi specifici e mi
spiega le ragioni per cui decide di lavorare in un determinato modo o in un altro, sulla
base delle conoscenze che la relazione con loro le ha fornito. Non si tratta piu solo di dati
estratti dalla valutazione per farmi capire come lavora in ogni caso, ora mi dice cosa la fa
lavorare in un determinato modo con quello studente. Quando, per esempio, all'ora di
lettura, si siede accanto a uno dei suoi studenti e rimane al suo fianco, anche se legge a
malapena una frase con una voce cosi bassa che diventa impercettibile per gli altri, anche
se rimangono in silenzio. Alla fine, mi spiega come questa ragazza, rendendosi conto di
non essere allo stesso livello degli altri compagni, si sia rifiutata di leggere ad alta voce.
Questo processo di conoscenza del motivo del suo silenzio, di avvicinamento e di

possibilita di leggere, anche se € I'unica ad ascoltare, le ha richiesto mesi.
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Ora non c'e piu la distanza autoimposta che mi poneva in un altro luogo. Non limitando
I'osservazione a specifici aspetti della conoscenza (nella pianificazione, nell'uso dello
spazio-tempo, nella valutazione, ecc.), posso osservare la ricchezza che Carla trae dai
legami che crea con e tra gli studenti. Per esempio, quando e il momento di fare una
verifica, c'é sempre un volontario che cerca di spiegare all'alunno inglese come fare,
anche prima che abbia finito la sua, perché tutti conoscono il valore di offrire il proprio

aiuto.

Tutto questo mi dice di piu sulle prestazioni di Carla, su cid che fa in classe, sull'essere
insegnante. Ora non ci sono domande predefinite e questo ci ha dato una nuova liberta
di comunicazione. Lei ha sempre voluto farmi vedere che ero parte della classe, mi ha
incluso in quello spazio e io ho cercato di starne fuori per non "contaminarlo" con le mie
emozioni, le mie preoccupazioni e paure, le mie idee e concezioni. Ma cos'e la ricerca se
non questo? Riconoscersi in quello spazio che ti da la possibilita di entrare e scoprire te
stesso in relazione a cio che accade e ti attraversa. E questo si riflette in cid che fai.
Questo e esattamente cio che voglio registrare in questi paragrafi, in cui riconosco che
guesta investigazione mi ha reso una ricercatrice diversa, proprio perché, grazie a questa,

sono una persona diversa.
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Risultati della ricerca

| primi anni di insegnamento, un potenziale scartato

Dalla ricerca qui presentata, vorremmo evidenziare alcune riflessioni che sono
emerse durante la sua elaborazione, come risultato della revisione teorica effettuata fin
dall'inizio della ricerca e di quegli aspetti osservati nel lavoro sul campo e raccolti nel
resoconto interpretativo. Alcune di esse hanno a che fare con le circostanze che
circondano il primo anno di insegnamento, I'anno in pratica, dove il fatto di ottenere lo
status (come parte del corpo dei funzionari dell'istruzione) orienta i requisiti che le

istituzioni chiedono ai nuovi maestri.

Data la rilevanza di questo ingresso nella professione di insegnante e la sua successiva
influenza sull'identita e sulla carriera professionale, ben documentata nei capitoli
precedenti, presenteremo la realta vissuta dagli educatori con cui abbiamo coinciso
durante la ricerca, analizzando le azioni incluse nella legislazione e il loro effetto sulla

pratica reale, e coinvolgendo le istituzioni educative che fanno parte del processo.

* Requisiti burocratici: come rendere arido il processo distogliendo I'attenzione da

Cio che @ importante

Come abbiamo visto nei capitoli precedenti, il passaggio al primo anno di professione
e diventato un processo di adempimenti burocratici da parte delle istituzioni scolastiche.
Fin dal primo giorno, alla complessa situazione di avvio alla professione di maestro si
aggiunge la pressione di dover affrontare una serie di attivita (preparazione della
documentazione, riunioni obbligatorie, ecc.) volte a ottenere una valutazione positiva
che consenta ai professori del primo anno di ottenere la posizione di funzionario

all'interno del sistema educativo pubblico spagnolo.

Secondo le parole dei maestri che ci ha accompagnato nella ricerca, tutto cio che
riguarda il primo anno ha il formato di un documento da consegnare, senza chiare
specifiche sul processo di elaborazione e senza la possibilita di consultazione per
risolvere i dubbi in merito. Agli insegnanti viene presentato un compito impreciso e

soggettivo e, cio che piu colpisce, senza un processo di revisione o di riflessione che
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permetta loro di utilizzare questo documento, sia che si tratti del progetto che intendono
mettere in pratica in classe (PR4), sia che si tratti della valutazione delle loro azioni e
delle modifiche che hanno dovuto apportare per adattarle alle circostanze specifiche che
hanno incontrato nel contesto, per diventare consapevoli di come hanno affrontato la
realta variegata ed emergente della loro classe e delle conseguenze di ciascuna delle loro
decisioni, sia nel processo di apprendimento dei loro studenti che nello schema stesso

dei concetti e dei principi educativi che guidano la loro pratica.

Tutto si riduce alla consegna di documenti molto strutturati, in cui si riempiono spazi e si
riassume in un certo numero di parole cio che si intende fare o si e fatto durante I'anno
scolastico. Inoltre, questa consegna avviene su un calendario, con una data fissa, oltre al
resto degli obblighi e delle responsabilita acquisite al momento dell'ingresso nella
scuola, che di solito coincide con condizioni di lavoro complesse, dato che, essendo gli

ultimi ad entrare nella scuola, finiscono per occuparsi dei corsi piu complicati.

Abbiamo sentito molte lamentele a questo proposito, dal momento che e cosi
importante per il loro futuro immediato e per la loro stabilita lavorativa, e dato che gli
insegnanti hanno investito una notevole quantita di tempo nella preparazione della
documentazione richiesta loro, senza sapere come. Ore che non hanno potuto dedicare
ad attivita con una maggiore proiezione in classe, o all'analisi della pratica che stavano
svolgendo. Tempo prezioso in questo primo anno in cui la precarieta li spinge a dedicare
gran parte del loro tempo (al di fuori dell'orario scolastico) alla ricerca o all'elaborazione
di attivita e/o strategie che permettano loro di affrontare adeguatamente gli elementi
del curriculum e di rispondere ai bisogni espressi dai bambini che li accompagnano in

classe.

Sia la docente che ha partecipato a questa ricerca, sia gli altri neo-insegnanti che
abbiamo avuto modo di incontrare, concordano sulla necessita di unificare i criteri, in
modo che almeno i requisiti da affrontare nella stesura del documento siano piu chiari e

precisi, e quindi cessino di essere un'ulteriore fonte di preoccupazione per i neo-maestri.
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* Proposte di legge che non si traducono in pratica, negligenza istituzionale

Se esaminiamo le leggi spagnole sull'istruzione, dobbiamo risalire fino alla Legge
Organica sull'Educazione (LOE, 2006) per trovare un riferimento all'inserimento dei
docenti nel mondo del lavoro. Fino ad allora, la legislazione non prevedeva alcuna
disposizione o azione specifica in relazione agli educatori che avevano appena iniziato la
loro attivita professionale, per cui si capisce che ogni centro organizzava (o0 meno)

I'accoglienza dei nuovi membri secondo i propri criteri.

Come abbiamo detto, & nella LOE che troviamo la prima menzione a questo proposito.
In esso compare la figura del tutor, che sara un professore esperto il cui lavoro e

incentrato sull'aiutare il nuovo docente a preparare il programma didattico.

Nell'ambito della nostra comunita autonoma, la LEA*, all'articolo quindici, dedicato alla
selezione degli insegnanti, prevedono la durata della fase di tirocinio (un anno
accademico), la frequenza obbligatoria di un corso di formazione e la selezione dei
docenti che assumeranno i compiti di tutoraggio del nuovo maestro, nonché gli elementi
in base ai quali sara valutata questa fase, che considerano parte del processo di selezione
dei professionisti dell'insegnamento. Se la valutazione e positiva, conclude l'articolo, il
docente procedera all'inserimento nel servizio civile. Va notato che gli educatori che
fanno da tutor ai nuovi docenti riceveranno un riconoscimento che sara preso in

considerazione nelle procedure di concorso nella loro area di competenza®:.

Dalle informazioni estratte da entrambe le leggi sull'istruzione, risulta evidente la
mancanza di specificita e di proposte concrete da tenere in considerazione per facilitare
I'integrazione scolastica, circostanza che viene sfruttata dalle scuole nell'organizzare (o
meno) il processo di accoglienza dei nuovi maestri. L'attenzione si concentra sulla figura

del tutor, le cui funzioni, come abbiamo visto, non sono specificate al di la dell'assistenza

39 Articolo 101. Incorporazione all'insegnamento nei centri pubblici.

Il primo anno di insegnamento nelle scuole pubbliche deve essere svolto sotto la tutela di insegnanti esperti. Il
professor tutor e I'insegnante in formazione condividono la responsabilita della pianificazione dell'insegnamento agli
alunni dell'maestro in formazione.

40 Ley de Educacién en Andalucia (2007), sezione 22, Selezione e fornitura.

41 Punto 3 dell'articolo 22. Promozione professionale.
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alla programmazione. Non ci sono nemmeno requisiti specifici per lo svolgimento di
qguesto compito, né meccanismi di valutazione per come viene svolto, anche se ogni
docente che si assume questo compito sara premiato con alcuni vantaggi per progredire
nel suo lavoro. Tuttavia, nessun articolo di questa stessa legge contiene informazioni
relative all'adattamento delle condizioni di lavoro dei neo-educatore o tutor, in relazione
all'orario di insegnamento, che consentirebbe loro di svolgere attivita di
programmazione, di osservazione (propria o di altri professionisti) durante il tempo

trascorso nella scuola o di valutazione in diretta della pratica svolta.

Quindi, tutto si riassume nel fatto che ogni centro e libero di selezionare i docenti che
ritiene adatti a questo ruolo, senza alcun obbligo se non quello di assumersi il
monitoraggio (non reale nei casi che abbiamo visto) e la valutazione di questo periodo,

e di decidere se sono adatti o meno a far parte del corpo docente.

A questo punto, vorrei dichiarare per dovere di cronaca che nessuno dei centri in cui si e
svolta I'attivita della neo-docente partecipante, a cui ho avuto accesso, include nel
proprio piano di centro o nel proprio progetto educativo alcuna azione specifica in
relazione ai nuovi insegnanti, il che ci porta a concludere che non esiste un programma

o un elenco di attivita rivolte a questi professori neoassunti.

Ci troviamo di fronte a uno scenario in cui sono le scuole a determinare le loro azioni in
merito al rispetto della Legge, decidendo cosa fare, come farlo e chi deve farlo, senza
alcun impatto sulle condizioni di lavoro degli educatori e con la pressione di valutare la

capacita e la competenza di ogni professore che inizia la sua pratica in questo contesto.

| docenti al primo anno condividono le loro preoccupazioni per la mancanza di
connessione tra i presunti ruoli delle persone a cui fanno da tutor e la realta che hanno
sperimentato, dato che l'interazione si & limitata, nel migliore dei casi, a colloqui

informali e istruzioni su come affrontare i requisiti di cui sopra.

Che senso hanno le politiche che riconoscono la figura del tutor se poi nella pratica non
vengono svolti i compiti che gli sono stati assegnati? Come si verifica che esistano le
condizioni giuste per un reale accompagnamento dei nuovi educatori? Qual e la
responsabilita delle istituzioni, sia degli ispettorati scolastici che delle scuole stesse, che
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pur sapendo che quanto previsto dalla normativa non viene rispettato, effettuano la

valutazione sulla base di un documento che é stato consegnato?

Certo, € necessario un cambiamento nelle politiche educative affinché i programmi di
integrazione degli insegnanti possano essere realizzati in linea con la realta attuale, e
siamo d'accordo che per farlo occorre riconsiderare le condizioni dei docenti che faranno
da tutor a questi maestri, ma soprattutto occorre garantire che tutto questo si realizzi,
offrendo un accompagnamento reale ed efficace che permetta di mettere in discussione,

analizzare e ricostruire l'identita professionale di ogni nuovo professore.

e La solitudine degli insegnanti nel loro processo di socializzazione

Tenendo conto di quanto detto, la sensazione di insicurezza € in gran parte causata
dalla mancanza di un supporto su cui osservare le circostanze che si stanno vivendo in
modo piu analitico, provocando riflessioni che si traducono in modifiche degli schemi e

delle azioni in classe.

Parlando con l'insegnante, questa ha condiviso con me la sensazione di caos che si prova
nell'affrontare non solo le condizioni del periodo di iniziazione professionale, ma anche
la solitudine con cui lo si affronta, senza altro sostegno, in alcuni casi come quello attuale,
che quello dei colleghi che stanno attraversando lo stesso processo. Possono consultare
il corpo docente del centro, osservare e persino adottare i loro modelli e principi
didattici, ma nel migliore dei casi non riescono nemmeno a trovare un modo per
esprimere cid che questo processo sta provocando in loro, nei loro schemi pedagogici,

nella loro percezione della realta che stanno vivendo.

Come spieghiamo nel testo, abbiamo avuto la fortuna di incontrare un gruppo di docenti
che stavano vivendo la stessa fase di inserimento di Carla, il che ci ha dato I'opportunita
di fare degli incontri in cui hanno condiviso le loro esperienze, le loro paure e i loro
desideri, ed e stata una via di fuga fruttuosa e proficua per loro per riconoscersi in queste

circostanze.

A seguito di questi incontri, I'atteggiamento di Carla € cambiato quando si € resa conto

di non essere |'unica ad avere sentimenti contrastanti su cio che doveva fare e su come
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farlo, e che anche gli altri stavano sperimentando queste difficolta nel combinare i
principi stabiliti nel centro con il loro modo di intendere il processo di insegnamento-
apprendimento. E sorprendente che, nonostante la ricchezza che pud portare un
incontro di questo tipo tra professori che stanno iniziando a insegnare, non siano previsti
o offerti spazi in cui possano condividere tutto cio che stanno vivendo, in modo da non
diventare semplici aneddoti e da poterlo considerare come parte della loro formazione
continua. E fondamentale che questo periodo, come i tirocini nella formazione iniziale
nelle facolta di scienze dell'educazione, sia una possibilita di crescita in cui analizzare cio
che si sta vivendo e confrontarlo con le esperienze degli altri: per dare un senso a cio che
sta accadendo ed essere consapevoli di come questo inizio di insegnamento li stia
influenzando, se stanno mettendo in discussione le basi costruite durante la loro
formazione, come stanno accogliendo alcuni apprendimenti e decostruendone altri,
quali sono i fattori che li influenzano piu positivamente e quali sono gli ostacoli che
rendono difficile vivere questo inizio di vita lavorativa come un processo piacevole e

arricchente.

Abbiamo gia letto ricerche in cui gli autori riconoscono la rilevanza di questi primi anni
nel processo di costruzione della propria identita di docente e la necessita di collegare la
formazione in servizio degli insegnanti con le esperienze dei primi anni di professione.
Tuttavia, a partire dalle istituzioni scolastiche, tutto & lasciato nelle mani dei centri di
formazione dei maestri, i cui corsi e seminari sono forse piu orientati alle esigenze

specifiche degli educatori con maggiore esperienza nelle scuole.

Riteniamo che sia necessario ampliare la nostra visione, essere consapevoli che l'intera
comunita educativa deve partecipare alla formazione dei docenti, e che dobbiamo
essere consapevoli delle esigenze specifiche espresse da loro per poter offrire, in modo

congiunto e coordinato, spazi ed esperienze che aiutino in questo momento cruciale.

Conoscenza dell'insegnamento: esperienza, riflessione e crescita

Per quanto riguarda le conoscenze che gli insegnanti muovono nel loro ambito

professionale, possiamo classificarle in due gruppi distinti: le conoscenze che derivano
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dalla loro esperienza di studenti (biografia scolastica) e dalla formazione iniziale, che
costituiscono la base su cui fondano i loro principi e le loro azioni pedagogiche, con cui
affrontano il complesso compito di iniziare la loro carriera professionale, e le conoscenze
che nascono dalla pratica quotidiana contestualizzata nella classe e nella scuola in cui si
sviluppano. In entrambi i casi, & necessario un processo di riflessione e analisi per
trasformare queste esperienze in strategie che permettano loro di assumersi le proprie
responsabilita di insegnamento per lavorare sugli elementi che compongono il
curriculum e promuovere cosi |'apprendimento da parte degli studenti e degli stessi

docenti.

¢ Le esperienze e il loro impatto sulla costruzione dell'identita dell'insegnante

Un aspetto che siriflette nella storia € I'influenza che varie pratiche hanno avuto sulla
costruzione dell'identita di Carla come insegnante. Queste esperienze sono state vissute
e analizzate da Carla dal punto di vista degli studenti nelle prime fasi del percorso
scolastico, o come maestra in formazione nell'ambito delle materie che compongono la
formazione iniziale. Tuttavia, se si effettua un'analisi piu approfondita, si pud notare che
non sono le pratiche a essere sviluppate, ma le persone che le realizzano, attraverso le
loro relazioni e i loro legami con gli studenti e con i contenuti della materia stessa. Questi
maestri*? diventano riferimenti per i nuovi docenti, in modo che cid che emerge dalle
loro pratiche*?, dalla riflessione e dal riconoscimento di cid che hanno sperimentato, si
rifletta nelle costruzioni e nei principi che modellano i loro schemi e guidano le loro azioni
con gli studenti all'inizio della loro carriera professionale. Va notato che le potenzialita
riconosciute da Carla nell'insegnamento delle professoresse a cui ci riferiamo sono varie
e di natura diversa, anche se tutte hanno in comune il legame e I'attenzione agli studenti

e ai loro bisogni.

Ci rendiamo conto che questa preziosa fonte di ispirazione non deve essere trascurata,

ma deve essere salvata e riconosciuta dalle istituzioni responsabili della formazione dei

42 In questo caso particolare ci riferiamo a tre insegnanti chiave nella carriera di Carla che sono stati citati nella
storia.

43 Questi elementi salienti potrebbero essere definiti come conoscenze didattiche, elaborate e validate nella pratica
dalle insegnanti donne a cui ci riferiamo.
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professori per promuovere un lavoro che abbia un impatto reale sulle loro costruzioni e
azioni. E necessario che la comunita educativa conosca (e riconosca) i docenti che, con il
loro lavoro, muovono il pensiero degli insegnanti in formazione, poiché, salvandolo, si
rivalutano quegli elementi di base che permettono agli educatori di costruirsi come

docenti e di assumersi le proprie responsabilita nei confronti della comunita.
¢ Insicurezze pedagogiche e sviluppi riflessi

Il processo di integrazione nei primi anni € caratterizzato, come abbiamo visto, da
una forte carica emotiva che si riflette nel lavoro in classe. Il duro scontro tra le proprie
aspettative e la complessa realta del lavoro di insegnante provoca una fase di insicurezza
professionale e personale. Tutto il lavoro precedente all'ingresso nell'attivita
professionale gli ha permesso di elaborare una rete di significati, concetti e azioni che si
riflettono in un progetto che verra messo in discussione dalla realta concreta quando

entri in uno spazio con una propria cultura consolidata.

A seconda del modo in cui si assume le distanze tra le aspettative e cio che trova nella
realta, nonché delle possibilita e del sostegno offerti dal centro per mettere in pratica il
suo progetto didattico, questo sentimento di insicurezza si trasformera per lasciare il
posto a un processo di apprendimento che gli consentira di iniziare il suo sviluppo

professionale nel miglior modo possibile.

E vero che spetta in gran parte alla scuola fare in modo che questo confronto sia utile ai
nuovi docenti e sia il motore che permette loro di riaggiustare le proprie convinzioni e i
propri schemi cognitivi per essere in grado di rispondere alle situazioni contestualizzate
della classe e ai diversi bisogni degli alunni. Se agli educatori non viene offerta la
possibilita di osservare e analizzare il lavoro che svolgono, cosi come i loro valori,
atteggiamenti e relazioni con gli studenti e gli altri agenti coinvolti nella comunita
scolastica, sara difficile per loro superare le preoccupazioni causate dal divario tra cio
che viene appreso nella fase di formazione e cid che viene richiesto all'inizio della loro
carriera di insegnanti. Queste circostanze avranno conseguenze significative sullo

sviluppo professionale dei maestri e sulla costruzione della loro identita didattica.
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* Crescita della pratica attraverso i collegamenti

Nel contesto del lavoro in classe, possiamo vedere come tutte le conoscenze
didattiche a cui si e fatto riferimento nei capitoli precedenti si riflettano nelle attivita,
nell'organizzazione e nelle relazioni che si svolgono in classe. Sempre incentrate sugli
studenti, queste conoscenze permetteranno alla insegnante di favorire un ambiente in
cui gli studenti possano costruire insieme la conoscenza, sentendosi protagonisti e
necessari collaboratori del funzionamento della classe, attraverso una reale
partecipazione ad attivita come il prendere decisioni, stabilire regole di comportamento,

pianificare e valutare il lavoro.

Come abbiamo potuto verificare, fin dal primo momento in cui la docente ha iniziato la
sua attivita didattica, ha creato una rete di relazioni con e tra i suoi studenti, cosi come
con il resto del corpo docente e le famiglie, che hanno sostenuto i suoi principi
nonostante gli adattamenti che si sono resi necessari per rispondere alle esigenze della
realta con cui si confronta nella sua pratica quotidiana. Queste relazioni o legami, a cui
abbiamo gia fatto riferimento quando abbiamo affrontato le esperienze significative del
loro processo di formazione, sono cio che da loro la misura per avanzare nel loro
processo di inserimento, elaborando e decostruendo certezze che sono temporanee e

contestuali, ma necessarie per affrontare il loro compito.

La mobilitazione di queste conoscenze relazionali permette alla nuova maestra di
assumere il ruolo di insegnante, riconoscendo gli studenti con le loro caratteristiche
specifiche all'interno di un determinato contesto socioculturale. D'altra parte, lo aiutano
anche a conoscere e interiorizzare la cultura stabilita nella scuola, sentendosi parte di
essa e assumendo un ruolo specifico all'interno dell'organizzazione. Per quanto riguarda
le famiglie, i legami creati saranno uno strumento fondamentale per il loro lavoro con i
bambini, nonché un indicatore del grado di accettazione o disaccordo con le strategie

utilizzate e i risultati ottenuti.

Se ci concentriamo sul rapporto tra i neo-educatori e il resto dei docenti della scuola,
compreso naturalmente il team di gestione, possiamo osservare che il fatto di

condividere esperienze diverse e di poter riflettere su di esse € la base necessaria per la

296



costruzione di un'attivita collaborativa che coinvolge l'insegnante nella vita della scuola
e gli permette di ricostruire le convinzioni e i valori (dichiarati o taciti) stabiliti dalla

comunita scolastica.

In sintesi, riteniamo che stabilire e alimentare i legami sia un elemento chiave per
riconoscersi come docente all'interno dell'organizzazione in cui ci si trova e della
comunita di cui si fa parte, per riconoscere gli studenti e i bisogni che esprimono e per
affrontare il processo di costante ricostruzione e riconoscimento della propria identita

docente.
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Cerrando el ciclo a cuatro manos

Y... éesto es todo, amigos/as?

Me faltan palabras para expresar todas las emociones que llevamos sintiendo junto con
Virginia, todas las personas que venimos acompafidndola en este trayecto que, por
desventura ¢o quizds fue por fortuna?, ha tenido que verse forzado a ampliar su recorrido

algo mds de lo que en un principio teniamos previsto.

El poder volver a saborear (mediante las palabras escritas, las grabaciones e incluso a
través de las fotografias), todas las experiencias que hemos vivido juntas han supuesto

para mi un auténtico regalo.

Y digo "vivimos", haciendo referencia a la primera persona del plural, porque en mi
construccion como maestra Virginia siempre ha estado presente. Hemos sido un

"nosotras" y esto, no todo el mundo tiene la suerte de poder decirlo.

Han sido tantas las vivencias compartidas con ella, desde la reflexion de mi "yo" como
alumna (socavando en los desencadenantes que me llevaron a dedicarme a la
ensefianza), pasando por la eufdrica satisfaccion de haber conseguido mi plaza, hasta
los miles de miedos, inseguridades e incertidumbres que se generan durante los primeros

afos de una maestra novel..., que solo tengo palabras de agradecimiento.

Para mi ser maestra va mucho mds alld de gustarte lo que haces, de intentar estar al dia
con las nuevas demandas y exigencias de la sociedad, de tener habilidades para crear un
buen ambiente de clase donde todas y todos tienen voz y donde el conocimiento se
construye de forma compartida, ser maestra para mi es estar en continua reflexion de
por qué haces lo que haces y de qué aspectos cambiar (y también perpetuar) para ofrecer

cada dia a tu alumnado tu mejor version, como persona y como docente.

Por este motivo, creo que un poco de la maestra que soy, se lo debo en parte a esta tesis.
Eternamente agradecida,

Una maestra en construccion

(porque esto, no acaba aqui)
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Hoy se cierra esta tesis.

Han pasado doce afios desde que imaginé un viaje, tracé los caminos en un mapa
incompleto, donde faltaban paises, no se veian las montafas y algunos de los lagos
terminaron siendo grandes extensiones desérticas. Nos hemos encontrado escenarios
muy variados. Partia desde la valiente ignorancia de lo que significaba hacer una tesis
doctoral, pero con algunas cuestiones muy claras, y junto a Carla que se ha convertido

en la brujula que me ha permitido perderme.

Recuerdo cuando iniciamos este proyecto, con muchas incégnitas, creyendo
(ilusamente) que el camino estaba hecho y que solo habia que ir dando pasos hacia un
objetivo marcado. Transitamos los paisajes que nos ibamos encontrando. Todo partia
de un logro, para ella obtener una plaza de maestra en el sistema publico de
educacién. Para mi, conseguir matricularme en un programa de doctorado que me
permitiera plantear una situacion que me venia provocando desde hacia algunos afos.
Los inicios, cdmo los afrontamos, cdmo los vivimos, qué deja en nosotras y cuanto de

nosotras dejamos también en ellos.

Han pasado muchos afios, han sucedido cambios importantes, igual que ella,

reconozco que yo no soy la misma.

Caminar al lado de Carla me ha puesto frente a un espejo que me ha devuelto una
imagen diferente, mds completa, de mi misma. Con algunas luces, pero también con
oscuras sombras. Donde las celebraciones por los pequefios (grandes) logros han sido
compartidas, donde las inseguridades nos han puesto en la tesitura de elaborar
respuestas creativas, lo que ha provocado que podamos ir (re)conociéndonos mas
profundamente. Pero mano a mano, latiendo juntas, sintiéndonos a veces pequeiias, a

veces invisibles, a veces sin sentirnos...

Hemos dudado de nuestras posibilidades, nuestros pasos nos han llevado a veces a
senderos casi intransitables que han dafiado nuestros pies. Nos ha dolido el cuerpo,
pero también nos ha dolido la esencia. Ese ser nosotras, nunca individuales, siempre

en comun.
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Nos hemos cuestionado supuestas certezas y hemos descubierto otras opciones
inimaginables. Nos han acompafiado personas, algunas sélo hasta cierta parte del

trayecto, otras siguen con nosotras.
Se cierra un ciclo, pero es tan solo el principio.

Es necesario el desapego de algo que ha formado parte de mi durante tantos afios,
aungue reconozco que es al mismo tiempo un proceso feliz y doloroso. Han llegado a
mi vida nuevas personas que siempre han sido ensefianza. Me he visto a través de sus
ojos, me han ofrecido otras miradas del mundo y eso me ha permitido crecer. Otras ya
no estan a mi lado, tristemente, y se fueron sin ver concluido este camino que con

tantas ilusiones inicié. Es de las pocas cosas que hoy en dia me siguen doliendo.

Y hoy dejo ir esta parte de mi. Pero no lo hago como quien se quita un peso de encima,
para mi nunca ha sido un lastre, aunque es cierto que ha ocupado tanto espacio que
me ha impedido estar, en el amplio sentido de la palabra, en otros espacios con la

energia necesaria para asumir retos nuevos.

La dejo ir desde el agradecimiento, sabiendo que, como yo, es imperfecta, y de esas

imperfecciones se abren posibilidades de nuevos caminos.

La dejo ir con una amplia sonrisa por todo lo que me ha ofrecido, experiencias,

personas, paises, retos... sabiendo que la he exprimido al maximo en cada momento.

La dejo ir sabiendo que seguiré creciendo junto a Carla, que volveremos a celebrar
logros, a compartir angustias, a sentirnos orgullosas de nuestros pasos, aunque no
siempre nos lleven a paisajes agradables. Asumiendo nuestra responsabilidad
profesional y personal, pero sobre todo comunitaria, de seguir construyéndonos junto

a nuestro alumnado.
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ANEXOS

Para acceder a los anexos, por favor, siga el siguiente enlace a la carpeta Drive:

https://drive.google.com/drive/folders/14EbiRxWrwlZVxPRgPg50-KoSv5K v-

rb?usp=sharing
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