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INTRODUCCION

Este texto recoge el conjunto de contribuciones presentadas al simposio internacional
Aprender a ser docente en un mundo en cambio, que tuvo lugar en Barcelona el 21y 22 de
noviembre de 2013, un acto organizado por los grupos de investigacion consolidados Esbrina
- Subjetividades y entornos de aprendizaje contemporaneos (2009SGR 503) de la Universidad
de Barcelona y ELKARRIKERTUZ (IT-563-13) de la Universidad del Pais Vasco.

El simposio nos dio la oportunidad de debatir con la comunidad educativa el sentido
de ser docente en el mundo actual y nos permitié presentar y debatir los resultados del pro-
yecto de investigacion coordinado La construccion de la identidad docente del profesorado
educacion infantil y primaria en la formacion inicial y los primeros afios de trabajo (Identidoc)
(Ministerio de Economia y Competitividad. EDU2010-20852-C02-01/EDU2010-20852-C02-02), e
intercambiar con otros colegas conocimientos y reflexiones en torno a estos temas.

La publicacion comienza con un resumen de la mencionada investigacién en castellano
y en inglés. Sigue con los textos en inglés de las ponentes invitadas, con todas las contribucio-
nes presentadas organizadas por los temas debatidos en el simposio y acaba con el epilogo
reflexivo que dio cierre al simposio.

No podemos acabar esta breve introduccion sin expresar nuestro agradecimiento a to-
das las personas que hicieron posible la celebracion de este acto:

* Ponentes invitadas: llse Schrittesser y Maria Assuncao Flores.

* Participantes en las mesas redondas: Aingeru Gutierrez-Cabello, Maria Cornet, Noelia
Fernandez, Eva Suarez, Begofia Ochoa-Aizpurua, Kepa Zamalloa, Josep Alsina y Luis
Alonso Polo.

» Colaboradores del comité organizador: Bernardita Brain y, de forma muy especial, Vicen-
te Molina Neto.

« Comité cientifico: Adelina Castafieda Salgado, Juan Bautista Martinez, Pilar Colas Bravo,
Juan de Pablos Pons, Enrique Javier Diez Gutiérrez, Juan Manuel Escudero, Ana Garcia-
Valcarcel Mufoz-Repiso, Adriana Gewerc Barujel, Analia Elizabeth Leite Mendez, Lour-
des Montero, José M. Nieto Cano, Joaquin A. Paredes Labra, Ignacio Rivas Flores, Den-
nis Shirley, Javier Tejedor Tejedor, JesUs Valverde Berrocoso, Ana Luisa Sanabria Mesa,
Antonia Rodriguez Fernandez, Amélia Lopes, Silke Grafe y, de forma muy especial, Ro-
sane Kreusburg Molina.

» Colaboradores en la realizacion del simposio: Maria Domingo, Judith Onsés, Raquel Mifio,
Judith Arrazola, Paula Bianchi, Sara Carrasco, Sara Bogarin, Angel Garau y Victoria Bas-
tida.

Agradecemos también su trabajo al personal de administracidn y servicios de la Facul-
tad de Bellas Artes, que se encargd de que toda la infraestructura funcionase, al personal del
servicio de audiovisuales de la Universidad de Barcelonay a los traductores. Asimismo quere-
mos reconocer el apoyo de la Facultad de Bellas Artes y del Departamento de Didactica y Or-
ganizacion Educativa, a la realizacidn de este acto.

Barcelona, febrero de 2014.
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La construccion de la identidad docente del
profesorado de educacion infantil y primaria en la
formacion inicial y los primeros afios de trabajo
(Identidoc)

Ministerio de Economia y Competitividad
EDU2010-20852-C02-01/ EDU2010-20852-C02-02

Investigadores

Juana M. Sancho Gil, Fernando Hernandez-Hernandez, Sandra Martinez Pé-
rez, Paulo Padilla Petry, Alexandra Montané Lopez, Fernando Herraiz Garcia,
Verdnica Larrain Pfingsthorn, Amalia Susana Creus, Laura Domingo Pefiafiel,
Judit Vidiella Pages

Grupo de investigacién consolidado Esbrina - Subjetividades y entornos educativos contemporaneos
(2009SGR 0503). REUNI+D - Red Universitaria de Investigaciéon e Innovacion Educativa. MINICO.
EDU2010-12194-E (subprograma EDUC).

José Miguel Correa Gorospe, Estibaliz Aberasturi Apraiz, Luispe Gutierrez
Cuenca, Asun Martinez Arbelaiz, Lorea Fernandez Olaskoaga, Daniel Losada

Iglesias. Universidad del Pais Vasco.
Elkarrikertuz I. Sistema Universitario Vasco IT-563-13

Interés y relevancia del tema

Los docentes de los distintos ciclos del sistema educativo que estan comenzando su vida pro-
fesional, si permanecen en esta actividad, trabajaran durante los proximos treinta o cuarenta
aflos con personas que viviran parte de su vida en el siglo XXII. Este hecho constituye un pun-
to de reflexion para los educadores quienes recibimos nuestra formacion basica en el siglo
XX, estamos desarrollando nuestro trabajo en el XXI, y tenemos la responsabilidad de prepa-
rar a individuos para que puedan construir un mafiana que ya es hoy (Millan y Sancho, 1995).
Aqui comienza el interés de nuestros grupos de investigacion por explorar cdmo los hombres
y las mujeres que han salido en los ultimos afios de las facultades de formacion del profeso-
rado, con las especialidades de educacién infantil y primaria, aprenden a ser docentes. Cémo
se han ido constituyendo y posicionando como maestros y maestras durante la formacién ini-
cial y los primeros afios de su vida profesional. Este primer elemento de interés se enmarca
en una red compuesta por un conjunto de nodos que enumeraremos cCOmo sigue:

1. La dificultad de introducir y consolidar cambios que presenten mejoras en la educacion. El
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conocimiento acumulado en los ultimos mas de cincuenta afios de reformas educati-
vas nos ha permitido vislumbrar la dificultad de cambiar las nociones y representacio-
nes sobre: qué significa ensefiar, aprender, evaluar y calificar, las concepciones sobre
la infancia y la juventud, lo que caracteriza una buena practica docente, etc. (Sarason,
1990; Cuban, 1993). Esta dificultad afecta no solo al profesorado, sino también a la ma-
yor parte de los implicados en la educacion: responsables de politicas educativas,
formadores, administradores, familias...

La dificultad de dar cuenta de los cambios tecnoldgicos, economicos, culturales y sociales
que nos envuelven. En particular, el desarrollo y proliferacion de tecnologias digitales de
la informacion y la comunicacion, cada vez mas versatiles y ubicuas, esta transforman-
do todos los ambitos de la sociedad. De forma mas especifica, esta cambiando las ma-
neras de producir, acceder y valorar la informacion y las formas de aprender del
alumnado, algo que no se esta teniendo en cuenta adecuadamente en el campo de la
educacion. De este modo, se tiende a introducir tecnologias digitales cada vez mas
versatiles y ubicuas en contextos institucionales rigidos e inerciales, con horarios y cu-
rriculos compartimentalizados y fragmentados, visiones factuales y declarativas del co-
nocimiento y evaluaciones tendentes a la mera memorizacion (Sancho y Alonso, 2012).
La insuficiencia de la formacion inicial. El profesorado - y cualquier persona que desem-
pefie un trabajo en la actualidad - ha de seguir aprendiendo y formandose a lo largo
de su vida laboral. Los docentes, en los primeros momentos, tienden a recurrir a prac-
ticas pedagodgicas interiorizadas en su larga experiencia como alumnos (Rivas y Leite,
2013)y, en menor medida, a la ensefianza recibida en la universidad.

Te queda claro y eres consciente de que la carrera lo que supone es eso, un titu-
lo, pero que a partir de entonces es cuando tienes que empezar a aprender. Eso
lo ves ahora con perspectiva, pero entonces a lo que primero recurres es a lo
que te han ensefiado a ti (Sancho, Martinez y Garcia, 2011: 163).

La importancia de las primeras experiencias laborales. El tipo de la acogida y el sentido
de las practicas pedagdgicas de los primeros centros a los que son destinados los do-
centes parecen tener un papel fundamental en su forma de situarse en y frente a la
profesidn. Asi puso de manifiesto una investigacion sobre cdmo el profesorado de en-
sefianza primaria y secundaria se habia ido enfrentado a los cambios a lo largo de su
trayectoria laboral y cdmo habian influido en su forma de ser docentes (Analisis del im-
pacto de los cambios sociales y profesionales en el trabajo y la vida de los docentes.
Ministerio de Ciencia e Innovacion. BSO2003-02232).

Yo siempre pienso eso, si yo hubiera llegado alli y me hubiera encontrado con,
no voy a decir un ‘ambiente hostil’, pero si un poco de frialdad, apatia, dejadez...
pues me hubiera contagiado de eso, y hubiera pensado: -“Ah, es que esto es asi”
(Sancho, Giambelluca e Ibafez, 2011: 183).

Un creciente interés internacional. En los Ultimos afios ha aumentado el volumen de in-
vestigaciones sobre las situaciones, procesos, experiencias y posicionamientos vincula-
dos a cdmo el profesorado construye y negocia su identidad, y a codmo aprende a ser
docente (Maclure, 1993; Clandinin y Connelly, 1995; Gee, 2001; Sachs, 2001; Sfard y
Prusak, 2005; Flores y Day, 2006).
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Estos factores centraron nuestra investigacion en la que nos plantemos la necesidad
de describir, analizar e interpretar las nociones, representaciones y experiencias relacionadas
con la constitucion de la identidad profesional de los maestros y maestras de educacion infan-
til y primaria. Pareciéndonos especialmente relevantes las vinculadas la formacion inicial y a
los primeros afios de trabajo en la escuela.

Ademas de aumentar nuestra comprension sobre el tema de estudio, con esta investi-
gacion también nos planteamos ofrecer orientaciones para las politicas educativas, para las
practicas de formacién inicial y permanente del profesorado, para el propio profesorado y
para las escuelas de infantil y primaria. Todo ello con el fin de contribuir al desarrollo de una
profesién docente con capacidad para afrontar los retos y desafios de la sociedad actual y fu-
tura.

Para los investigadores del Pais Vasco, participar en un estudio que nos permitia inda-
gar sobre el proceso de aprendizaje de la profesion ha sido especialmente relevante. No sélo
para nosotros mismos como formadores e investigadores, sino para la propia institucion de la
que formamos parte. Sobre todo porque percibiamos que la formacion inicial estaba primor-
dialmente basada en una concepcion de la ensefianza y el aprendizaje transmisiva, memoris-
tica y desproblematizada, que ayudaba poco e incluso obstaculizaba el desarrollo del futuro
docente.

Los objetivos de la investigacion

Como hemos avanzado, la finalidad principal de este proyecto es describir, analizar e interpre-
tar las nociones, representaciones y experiencias relacionadas con la identidad profesional
del profesorado de educacion infantil y primaria. Centrandonos especialmente en aquellas
que se vinculan al periodo de su formacion inicial y a los primeros afios de trabajo en la es-
cuela. Mientras los objetivos especificos se concretan de la siguiente manera:

1. Contribuir al desarrollo de conocimiento basado en la investigacién sobre los comple-
jos procesos de constitucidén de la identidad docente del profesorado de ensefianza in-
fantil y primaria durante la formacién inicial y los primeros afios de trabajo en la escue-
la.

2. Describir, analizar e interpretar la interdependencia de los discursos, las representa-
ciones, las experiencias y las practicas de formacion inicial del profesorado de ense-
Aanza infantil y primaria en el proceso de constitucion su identidad profesional.

3. Describir, analizar e interpretar la interconexion de los discursos, las representaciones,
las experiencias y las relaciones en la escuela infantil y primaria con el proceso de
constitucién de la identidad docente del profesorado durante los cinco primeros afios
de trabajo en la escuela.

4. Realizar un analisis comparativo de las similitudes, diferencias, superposiciones, com-
plementariedades e interferencias de los procesos de constitucién de la identidad do-
cente del profesorado de educacién infantil y primaria.

5. Llevar a cabo una difusion sistematica del proceso y los resultados de la investigacion,
utilizando todos los medios disponibles e involucrando a todos los implicados -desde
el propio profesorado a la comunidad cientifica internacional, pasando por los forma-
dores de profesorado y responsables de las politicas de formacion.
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6. Aportar resultados que puedan informar y contribuir a la toma de decisiones, basadas
en la investigacion para: (a) los responsables de las politicas y las practicas relaciona-
das con la formacion inicial y permanente del profesorado; (b) las escuelas que acogen
al profesorado novel; y (c) el propio profesorado novel en un periodo crucial de su vida
profesional.

Metodologia

El despliegue metodoldgico de la perspectiva narrativa combina, en nuestro caso, un conjunto
de métodos y técnicas de recogida de informacién que hemos considerado como el mas ade-
cuado para explorar las dimensiones planteadas y avanzar en los objetivos del estudio. Desde
un posicionamiento construccionista (Holstein y Gubrium, 2008; Gergen y Gergen, 2011) la re-
presentacion del problema de investigacion y el analisis de los antecedentes del mismo, a par-
tir del conocimiento disponible sobre el tema, nos han llevado a seleccionar tres técnicas basi-
cas de recogida de informacion: la entrevista, la observacion etnografica y el grupo de discu-
sion.

Grupo de Barcelona

* 9 Relatos biograficos elaborados a partir de microetnografias (observaciones en los lu-
gares de trabajo, entrevistas, analisis de documentos y artefactos, etc.) de 7 maestras 'y
2 maestros de educacion primaria de la Comunidad Autonoma de Catalufia, con una
experiencia laboral de entre uno y cinco afios en centros publicos y concertados.

* 9 Grupos de discusiéon en otras tantas Comunidades Auténomas (Catalufia, Pais Vasco,
Madrid, Galicia, Castilla-Le6n, Andalucia, Cantabria, La Rioja y Baleares) en los que han
participado 49 docentes de las mismas caracteristicas.

Grupo del Pais Vasco

* 13 Relatos biograficos elaborados a partir de microetnografias (observaciones en luga-
res de trabajo, entrevistas, dibujos, murales colectivos, analisis de documentos y arte-
factos, etc.) de 5 maestros y maestras de educacién infantil, con una experiencia labo-
ral de entre uno y cinco afios en centros publicos y concertados; y 8 alumnos y alum-
nas de la titulacion de Maestra de Educacion Infantil, de la Universidad del Pais Vasco.

* 4 Grupos de discusidn en otras tantas Comunidades Autonomas (Navarra, Madrid,
Castilla-Le6n y Catalufia) donde han participado 16 maestros y maestras de las mismas
caracteristicas.

Principales resultados: Identidades profesionales en busqueda de sentido

Todos los docentes de ensefianza infantil y primaria que han colaborado, de forma mas o me-
nos intensa en esta investigacion, tienen la conciencia de que estan deviniendo mas que sien-
do maestros y maestras. En el transcurso de su experiencia laboral (entre uno y cinco afios),
en un mundo que esta cambiando a gran velocidad, han tenido que ir afrontando situaciones
desafiantes, negociando con sus suefios, dudas y certezas y descubriendo que ellos mismosy
la educacion estan siempre por hacer. Los participantes en este estudio han tenido la oportu-
nidad de poner palabras y dar sentido a la pregunta: ;como aprendes a ser maestra? Segun
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ellos, nadie antes se la habia sugerido y menos acompafiado en la exploracion de este inte-
rrogante tan lleno de complejidades y perplejidades. En este proceso han sido conscientes de
la importancia que presentan las preguntas y las respuestas que se vayan dando. En los si-
guientes apartados sintetizamos las dimensiones mas relevantes de su devenir como maes-
tros.

Suefio infantil (vocacion) vs. Descubrimiento y compromiso

Sigue vigente la creencia de que la dedicacion a la docencia responde a una vocacion, a una
llamada que reciben quienes disponen de unos determinados dones. La consecuencia inme-
diata de esta opinién es que el profesorado, sobre todo el de infantil y primaria, ya cuenta con
lo que necesita para ensefar y que lo hard independientemente de las condiciones de trabajo
gue se encuentre. Sin embargo, ese deseo primario de querer ser maestra no se da entre mu-
chos de los participantes en este estudio. Lo que revela nuestra investigacion es que, también
existen muchas personas que han ido descubriendo y decidiendo a través de vicisitudes y si-
tuaciones de lo mas variadas su deseo de dedicarse a la ensefianza. De este modo, la consti-
tucion de una identidad docente responsable y comprometida no siempre comienza con el
deseo, a veces mas maternal que profesional, de dedicarse a la educacién. Un punto de parti-
da muchas veces basado en una idea romantizada de la infancia y de la escuela que puede
poner a los docentes en posiciones de extrema fragilidad cognitiva y emocional, dificultando-
les el propio aprendizaje. De ahi que lo importante no parezca tanto como se toma la decision
de dedicarse a la ensefianza como la predisposicion personal, también socialmente construi-
da, de dialogar criticamente con las situaciones y sacar consecuencia, a ser posible positivas,
de las experiencias vividas.

La construccidn de relaciones de cuidado con el alumnado

Muchas personas deciden dedicarse a la educacién por la necesidad que sienten de comuni-
carse con otras personas. Porque es un lugar donde se trabaja con gente, no con maquinas.
Los participantes en nuestro estudio dan un sentido y una significacion especial a la posibili-
dad que les ofrece su trabajo de relacionarse con otros, en particular con el alumnado. Su de-
seo de dedicarse a la gente no parte de un sentido de vocacion religiosa, sino de la satisfacciéon
que implica el intercambio con el alumnado que, a esta edad, suele estar envuelto en una
capa de afecto. También expresan su deseo de hacer algo por los otros, de contribuir a mejorar
la sociedad a través del cuidado del otro. Este es un tema recurrente que suscita un sinfin de
preguntas y reflexiones. Mucho mas cuando se trabaja con alumnado con necesidades educa-
tivas especiales o con clases heterogéneas, que todas lo son. Tener en cuenta la dimensién
del cuidado en la relacion docente en el proceso de aprender a ser maestro lleva a un buen
numero de consideraciones. De entre ellas destaca la cuestion de como crear y mantener una
relacion de cuidado que no implique solo mimo o consentimiento, sino avance y reto intelec-
tual y emocional para el alumnado. Este posicionamiento pedagogico requiere un
saber/aprender a hacer explicito o implicito y un constante aprender a ser.

Ir desde y mas alla del contexto y las experiencias del alumnado

Otra faceta de su identidad profesional que les preocupa y ocupa es poder ir mas alla de las
circunstancias del alumnado, intentando transcender lo que saben y lo que son. En este pun-
to parten de sus propias vivencias como estudiantes. Del profesorado, los programas de estu-

15



dio y los contextos de ensefianza que les permitieron aprender y descubrir cosas de si mis-
mos, de los demas y del mundo que les rodeaba, o que les impidieron y frenaron su aprendi-
zaje. Aqui se refieren a la importancia de cuestionar los estereotipos, de ir mas alla de los pre-
juicios de clase, sexo, etnia, religion, etc. También ponen de manifiesto las carencias de su for-
macion que les dificultan entender y dar respuesta a las condiciones y configuraciones de sus
estudiantes. En este aspecto, y en profunda conexidn con la siguiente dimension, manifiestan
la necesidad de una formacion -formal o informal- continuada, que les permita mejorar su
bagaje profesional.

La mentoria/colaboracion o su ausencia

Para su proceso de constitucion de la identidad profesional sefialan el papel fundamental de
la mentoria y la colaboracion durante la formacion inicial y en los contextos de trabajo. En ge-
neral lo viven como una carencia, como una necesidad no satisfecha que les dificulta conver-
tirse en el tipo de docentes que les gustaria llegar a ser. No todas las personas se enfrentan a
las situaciones profesionales que les revelan las carencias de su formacién de la misma mane-
ra. Hay quienes buscan un grupo para seguir aprendiendo y otros que se frustran y descon-
ciertan. También hay casos de mentorias castradoras. A veces los programas de acogida de
docentes noveles en los centros lo que intentan es que las personas nuevas se adapten a su
proyecto educativo sin preguntarse, cuestionarse o ver si se puede mejorar, ni ofrecerles la
posibilidad de realizar aportaciones o expresar sus propias inquietudes.

El papel de los referentes pedagdgicos

El profesorado que ha participado en esta investigacion sefiala la escasez de referentes peda-
gbgicos para orientar la practica docente en su formacion inicial y en las escuelas en las que
desempenan su trabajo. En general, tienen dificultad para relacionar las ideas pedagogicas
que les han transmitido en la universidad y las que ponen en practica en el aula, con corrien-
tes de pensamiento pedagdgico y sus respectivos autores. Sienten que les han dado mds rece-
tas que marcos conceptuales y algunos reivindican la importancia de seguir estudiando. De
hecho, en ocasiones, sefialan con vehemencia ideas y autores que les han iluminado, entu-
siasmado y que creen guian su forma de abordar la ensefanza.

Preocupaciones y desafios

Junto a las dimensiones que informan el proceso de constitucidén de la identidad docente se-
Aaladas anteriormente, hay que considerar una serie de elementos que elaboramos en forma
de preocupaciones, formuladas por nuestros colaboradores, y los retos que implican.

Las condiciones laborales

En los dltimos afios, en muchos paises entre los que se encuentra Espafia, se ha pasado de no
existir practicamente paro para el profesorado de educacién infantil y primaria a una gran
inestabilidad laboral. Es decir, de tener trabajo al dia siguiente de terminar la carrera, a encon-
trar serias dificultades para trabajar. Nos hemos encontrado con docentes que en un afio han
sido enviados como suplentes a jveinte escuelas diferentes! Con maestros que esperan cada
mafiana una llamada para dirigirse a una u otra escuela (en este caso suelen ser concertadas).
Con personas que han aprobado hasta tres veces las oposiciones y aun asi no tienen trabajo.
Con maestros contratados para media jornada que tienen que asumir la responsabilidad de
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ser tutores de un curso. La pregunta es, si el proceso de constitucion de la identidad docente
esta lleno de inestabilidad, de incertidumbre, de una cierta decepcion, de un alto grado de do-
cilidad para aceptar lo que hay ;como afectaran estas vivencias al compromiso, el sentido
profesional y la implicacién en el trabajo?

La (no) carrera docente

En la mayoria de los paises, y desde luego en Espafia, no hay carrera docente. Las condiciones
de trabajo y salario desde el momento en que se consigue una plaza fija, son practicamente
las mismas para todos (solo se afiade el complemento de antigliedad y/o de cargo directivo).
Uno de los miedos explicitados y repetidos por los participantes en nuestra investigacion es:
llegar a verse como algunos de sus compafieros dentro de veinte afios, cuando todavia les faltard
un largo tiempo para jubilarse. Sienten pavor ante la idea de convertirse en parte de ese profe-
sorado amargado, sin entusiasmo, sin sentido, que se encuentra en las escuelas y que ellos
rechazan. Lo ven como un contra ejemplo y un referente del que alejarse.

Las politicas educativas desprofesionalizantes

Las politicas educativas de los ultimos afios han estado en permanente cambio, siendo a me-
nudo contradictorias. En este contexto el profesorado novel se siente inseguro. Le resulta difi-
cil entender lo que puede o no puede hacer y le resulta dificil autorizarse a poner en practica
sus propias ideas. Por una parte se habla de autonomia, responsabilidad y rendimiento de
cuentas, pero la practica esta llena de prescripciones (auto)impuestas y controles internos y
externos meramente burocraticos. El conjunto de fuerzas resultantes de esta situacion tiende
a contrarrestarse y a impulsar una cierta inercia y por tanto a dificultar o impedir toda impli-
cacién con la mejora de la educacion.

La distancia entre la formacion y la prdctica

El anadlisis de las evidencias recogidas en esta investigacion indica que, no se trata tanto de
que exista una distancia entre la teoria y la practica, ya que la teoria nos tendria que ayudar a
comprender los fendmenos con los que nos enfrentamos en la practica. De lo que nuestros
colaboradores hablan (y se quejan) es de lo que en la formacion se dice que deberia ser o de-
beria hacerse y el sentido (o su falta) que esto tiene para la practica. Al profesorado le gustaria
a veces hacer algo diferente pero no sabe, no cuenta con referentes y con el imprescindible
saber como.

La tendencia a la repeticion de modelos y prdcticas

Entrar a formar parte de la comunidad de practica que representa la escuela, aunque a menu-
do la cultura de la institucion fomente mas el aislamiento que la cooperacion, produce diver-
sas reacciones y posicionamientos en el profesorado novel. Entre las formas de situarse de
los participantes en esta investigacion en las escuelas que han trabajado encontramos: la su-
mision y la aceptacion; el didlogo con lo que entienden como positivo o negativo; el aprendi-
zaje revelador; la rebeldia; la resistencia; el enfrentamiento. También una combinacion de to-
das o algunas de ellas en diferentes momentos y circunstancias. En cualquier caso, el peso de
las instituciones escolares para coartar (o impulsar) la frescura de los recién llegados puede
provocar la pérdida del impulso innovador, si lo tienen, pero sobre todo minimizar su necesi-
dad de seguir aprendiendo.
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La soledad del trabajo docente

La profesion docente sigue siendo enormemente solitaria. El profesorado vive rodeado de
gente, de sus alumnos, compafieros, familias,...pero dispone de pocos momentos para el in-
tercambio y para la colaboracién. Pocos de maestros que han colaborado en este estudio ma-
nifestaban tener la oportunidad de contar con un sistema de mentoria o acompafiamiento.
En muchos centros existian reuniones de coordinacion, pero a menudo terminaban en el
acuerdo de qué temas se van a ensefiar y qué materiales se va a utilizar. Acabada la reunion,
la maestra vuelve a la soledad acompafiada de su aula.

La insuficiencia de formacion cultural

Parte del profesorado participante en este estudio sentia que no estaba al dia de muchas co-
sas y algunos se preguntabann qué tienen que hacer. El gran problema hoy es que el universo
cultural es tan amplio y nuestra capacidad para aprender tan limitada que resulta dificil, sino
imposible, estar al tanto de las producciones culturales contemporaneas. Pero ;co6mo vamos
a educar para el mundo actual si nosotros no estamos educados? ;Ensefiando lo que pone en
el libro de texto o en los materiales disponibles en la web? Estas preguntas tampoco tienen
respuestas simples, pero quizas nos tendrian que hacer pensar, sobre todo a los formadores
y a los responsables de las politicas educativas, en nuestro propio bagaje cultural y en cobmo
promover nuestro propio desarrollo cultural y el del profesorado. En cualquier caso, esta
preocupacion marca una quiebra con la imagen del maestro transmisor de conocimientos y
apunta a una reconsideracion de la idea de docente que sabe y que ensefia lo que hay que sa-
ber. A la vez que introduce la importancia de reconocer que no lo sabe todo y que tiene que
seguir aprendiendo.

La necesidad de seguir aprendiendo

En estrecha relacion con el punto anterior, el profesorado es consciente de que tendra que
seguir aprendiendo siempre si no se quiere quedar obsoleto, como creen que estan algunos
de los companieros de los centros de los que han trabajado o trabajan. Consideran que han
de estar al tanto de cobmo cambian las tecnologias, las formas de aprender y ensefiar, el pro-
pio sentido del conocimiento. Lo que no acaban de ver es como podran garantizar ese apren-
dizaje. Esta situacion también implica a los formadores del profesorado y a los responsables
de las politicas educativas que, pendientes de ensefiar y legislar se olvidan de aprender.

La necesidad de revisar la formacion inicial y permanente del profesorado

Al realizar esta investigacion sobre como los maestros constituyen su identidad docente, ine-
vitablemente nos preguntamos cémo nos constituimos nosotros mismos como formadores y
cuales son nuestros referentes pedagogicos y por qué acaban siendo tan poco influyentes o
relevantes. Una investigacion centrada en los otros, supone un retorno hacia nosotros mismo.
Ninguna de las reformas educativas/universitarias, ni ninguna de las propuestas formativas
actuales nos ha permitido repensarnos en este sentido, tal como lo ha hecho este estudio.

Conclusiones

El andlisis y la interpretacion de las evidencias recogidas en la investigacion, nos ha posibilita-
do dibujar una imagen compleja y dinamica de los desafios formativos y profesionales que
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hoy ha de afrontar el profesorado que comienza su carrera y vislumbrar cdmo se estan confi-
gurando sus identidades docentes.

Este estudio nos ha permitido profundizar en la nocion de identidad docente como un
proceso de constitucion de si, entendido como una trama de permanentes interacciones de los
individuos -cada uno con su mochila biologica, biografica y social-, con las politicas educativas,
los compafieros, las estructuras y relaciones de poder de los centros, el alumnado y las fami-
lias. Los participantes en este estudio, en general, sitian las experiencias mas gratificantes,
pero también las mas dolorosas, en la relacion con el alumnado. Porque la profesion docente,
por su dimensién de cuidado y responsabilidad sobre otros, esta dotada de una gran carga
emocional (Hargreaves, 1998; O’'Connor, 2008; Marchesi y Diaz, 2009)que puede ser una fuen-
te de energia para seguir adelante, pero también todo lo contrario.

El estudio nos ha posibilitado evidenciar que el trabajo docente reviste una dificultad y
complejidad crecientes. Por una parte, porque la evolucion del sistema educativo (aumento
considerable del numero de diplomados, ahora graduados) y los recortes en las inversiones
(menos docentes en los centros para mas estudiantes) hace cada vez mas dificil encontrar tra-
bajo y que éste sea cada vez mas precario. Y por la otra, porque los cambios en las nociones
de infancia, en la representacion del conocimiento, en las demandas sociales a la escuela, en
las tecnologias de la informacién y la comunicacién, etc., estdn acabando con los mitos del
trabajo fdcil, del horario reducido y las largas vacaciones. El profesorado novel, que ha tenido
la suerte de encontrar un empleo y se ha comprometido con él, ha de dedicar muchas horas
de trabajo y esfuerzo intelectual y emocional a su profesion y a su formacién continuada. A lo
que habria que afiadir que, en general, no se sienten reconocidos ni respaldados por la socie-
dad.

Finalmente, realizar esta investigacion nos ha permitido vislumbrar que la constituciéon
de su identidad docente del profesorado novel en el mundo que les ha tocado vivir, pasara,
como en otras épocas, por la necesidad de luchar por el reconocimiento social de su trabajo.
Por descubrir y profundizar en las dimensiones de su practica como una accién y como un
compromiso politico. Por encontrar formas de resistencia activa a los modos autoritarios de
imponer la gestion que contradicen la autonomia y la colaboracion en los centros y limitan su
dimension educativa. Por la necesidad de ampliar el horizonte de su formacién y encontrar
formas de crear comunidad frente al aislamiento. Y también, como ya se hace en otros paises,
por explorar formas de visibilizar y de hacer publicas las complejidades de la profesién docen-
te (Sancho y Correa, 2013; Hernandez y Sancho, 2013).

Discusiones como las generadas recientemente por la aparicion de un articulo en el
diario El Pais, con el elocuente titulo: Maestros suspensos en primaria (http://sociedad.elpais.-
com/sociedad/2013/03/13/actualidad/1363202478_209351.html), contribuyen a mantener la
creencia de que para ensefiar sélo basta saber la asignatura (Hernandez y Sancho, 1993), o
mas bien un conjunto de hechos, conceptos y férmulas ordenadas en un libro de texto. Asi
parecen entenderlo los responsables (politicos y formadores) de los curriculos formativos del
profesorado, en este caso de ensefianza primaria, que adjudican un elevado espacio a las ma-
terias clasicas: matematicas, lengua, ciencias experimentales, etc. Asignaturas que vienen
acompafadas del término “didactica de” o “su didactica”, pero que en la experiencia de los
participantes en este investigacién se convierten en ensefianza, siguiendo los métodos tradi-
cionales, de una versién reducida y factual de esas disciplinas.

Los docentes que han colaborado en esta investigacion reconocen la importancia de la
formacion inicial, pero sefialan que no les ha ensefiado a ensefiar y mucho menos se les ha
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preparado para afrontar la complejidad que entrafia el oficio de ensefiar en el mundo con-
temporaneo. Sélo durante el periodo de practicas y de forma reducida, han podido comenzar
a vislumbrar que su trabajo tiene que ver, como minimo con:

« Entender las prescripciones legislativas y como enfrentarse a ellas para ponerlas a fa-
vor del aprendizaje del alumnado.

« Entrar a formar parte de una comunidad, a menudo sin conciencia de serlo, en la que
existen posiciones y relaciones de poder instituidos y naturalizados.

+ Establecer una relacion pedagogica con un grupo heterogéneo de nifios y nifias que
permita, facilite y fomente su aprendizaje y desarrollo.

* Lograr que este grupo, que cada afio sera diverso, desarrolle al maximo su potencial a
través del aprendizaje de los distintos contenidos curriculares y lo haga en unas deter-
minadas horas y momentos.

* Encontrar la manera de evaluar los avances de los diferentes alumnos utilizando los
mecanismos mas adecuados.

» Acoger, escuchar y, hasta donde sea posible responder, a las situaciones emocionales
del alumnado en la medida que afectan su capacidad de aprender.

» Establecer unas relaciones de complicidad y responsabilidad con las familias con la fi-
nalidad de sumar, o multiplicar, y no restar, en el proceso de aprendizaje del alumna-
do.

El monografico: Aprender a ser maestra, hoy. Cuadernos de Pedagogia, 436, publicado
en 2013, trata muchos de los aspectos recogidos en éste y otros apartados de este documen-
to.

Recomendaciones

La distancia que separa los resultados y las aportaciones de la investigacion educativa, de las
politicas y de las practicas que concretan la finalidad y el sentido de la educacién ha sido repe-
tidamente sefialada (Broekkampab y van Hout-Woltersb, 2007; Vanderlinde y van Braak,
2009). La educacion escolar, en este caso de los nifios y nifias de entre 3y 12 afios, que tienen
el derecho y la obligacion (los de entre 6 y 12) de asistir a la escuela, tiene lugar en un contex-
to formado por la legislacién educativa y las practicas docentes. En general, la legislacién edu-
cativa no parece fundamentada en el conocimiento basado en la investigacion, sino en las vi-
siones del mundo de quienes detentan el poder gubernamental - en la recién aprobada LOM-
CE (Ley Organica de Mejora de la Calidad de Educacion), encontramos la penultima evidencia
de esta afirmacién. Por otra parte, en las practicas docentes suele subyacer mas la inerciay /o
que siempre se ha hecho, que el conocimiento disponible sobre las caracteristicas de los cen-
tros y los tipos ensefianza que fomentan el aprendizaje de todo el alumnado, y sobre lo que
hoy sabemos de cémo los individuos aprenden (o no) a lo largo y lo ancho de la vida.

Todo lo anterior fundamenta la cautela con la que realizamos las recomendaciones
para la educacion. Pero también remarca la importancia de hacerlas y situarlas en los tres
componentes del sistema educativo que tienen una influencia directa en los procesos y resul-
tados finales de la educacion infantil y primaria.

El primer componente lo configuran el Ministerio y las diferentes Consejerias que de-
tentan el poder de elaborar y poner en practica las politicas educativas. Para ellos, desde
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nuestra investigacion se desprende la necesidad de:

* Analizar los efectos de las politicas de acceso a la docencia y tener en cuenta el impac-
to que la inestabilidad, la incertidumbre, una cierta decepcién y un alto grado de docili-
dad para aceptar /o que hay puede tener en la constitucion de la identidad docente y,
por tanto, en el compromiso, el sentido profesional y la implicaciéon en el trabajo del
profesorado.

+ Plantearse las consecuencias de la inexistencia de carrera docente. Una situacion que
lleva a que las condiciones de trabajo y salario sean las mismas para todos, indepen-
dientemente de su implicacién y de la calidad de su desempefio. Esta situacion tiende
a frenar el desarrollo profesional y puede conllevar una cierta inercia y anquilosa-
miento, a medida que avanzan los afos.

+ Reconsiderar las politicas educativas desprofesionalizantes. Los permanentes cambios
legislativos y las contradicciones que encierran aumentan la inseguridad del profesora-
do novel. Les resulta dificil entender lo que pueden o no puede hacer y no osan autori-
zarse a poner en practica sus propias ideas.

El segundo lo integran las entidades encargadas de la formacion inicial y permanente
del profesorado con las que queremos compartir las siguientes inquietudes:

* La necesidad de revisar la sentida distancia entre la formacién inicial (e incluso la
permanente) y la practica docente. No se trata tanto de la desconexién entre la teoria 'y
la practica, ya que la teoria nos tendria que ayudar a comprender y orientar la practica.
De lo que hablamos es de lo que en la formacién se dice que deberia ser o deberia ha-
cerse y el sentido o la falta de sentido que esto tiene para la practica.

* Laurgencia de plantearse la formacion cultural del profesorado que siente que no esta
al dia de muchas cosas y se pregunta qué tiene que hacer. El universo cultural actual
es tan amplio y nuestra capacidad para aprender tan limitada que resulta dificil, sino
imposible, estar al tanto de las producciones culturales contemporaneas. De ahi la per-
tinencia de plantearse cdmo abordar en la formacion inicial y permanente el necesario
acercamiento de los maestros a la cultura contemporanea.

* Laimportancia de revisar las visiones sobre el aprendizaje y el conocimiento que sub-
yacen a las propias practicas formativas, tanto de los formadores en la universidad y
los de los centros de formacidon continuada, como de las escuelas. De introducir visio-
nes actualizadas sobre el conocimiento y el aprendizaje y las influencias de los cambios
sociales, econdmicos, politicos, culturales y tecnoldgicos en la educacion. De hacernos
y hacerlos conscientes de la necesidad de seguir aprendiendo a lo largo y lo ancho de
la vida.

+ La conveniencia de reflexionar con los estudiantes en formacién o los docentes en sus
puestos de trabajo sobre cdmo incorporan o resisten las rutinas pedagogicas. Pero
también de indagar sobre la dimension emocional de convertirse en docente y los te-
mores y las satisfacciones asociados al tipo de maestro que quisieran llegar a ser.

En el tercer lo constituyen los centros que acogen al profesorado novel. Con ellos tam-
bién queremos compartir las siguientes reflexiones:
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* Laimportancia de ofrecer programas de mentoria que les permitan a los recién llega-
dos aprender desarrollando su capacidad de ser, su autonomia y su autoria. Unos pro-
gramas que fomenten situaciones de reflexion, para todo el claustro, sobre como se
desarrolla su practica y como se podria mejorar. Pero sobre todo que reflexionen so-
bre el significado del traspaso de instrucciones relativas a la estandarizacion del con-
trol, los protocolos a seguir y la uniformidad de lo que hay que ensefiar y cémo.

* La necesidad de aminorar la soledad del trabajo docente, no solo del profesorado no-
vel sino también de los mas veteranos, a través de la articulacion de relaciones y siste-
mas de intercambio y coordinacién efectivos. A través de la creacién de comunidades
de practica que pueden intercambiar y compartir no solo inquietudes profesionales,
sino también sociales, culturales y personales.

Finalmente poner de manifiesto el empefio que hemos puesto en esta investigacion
para evidenciar el valor de un colectivo que esta llevando a cabo una tarea fundamental para
los individuos y la sociedad en un mundo particularmente complejo, volatil, incierto y ambi-
guo (Sancho y Hernandez, 2011).
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Interés y relevancia del tema

Educators who are currently beginning their professional career at any level of the educatio-
nal system and who will likely have to work during the next thirty to forty years will be taking
part in the education of individuals who, with the permission of prophets and doomsayers,
will live part of their lives in the 22nd century. That long but simple statement causes a bit of
vertigo as well as a good amount of reflection on the part of we educators who were trained
in the 20th century, are working in the 21st century, and are responsible for preparing people
to build a tomorrow that is already today (Millan and Sancho, 1995). This is the starting point
of our research groups'’ interest in exploring how men and women who have graduated from
teacher education programs with specializations in infant and primary education learn to be
teachers, and how they establish and position themselves as teachers during their university
studies and the first years of their professional life. This first item of interest forms a network
that is composed of a set of nodes, which are as follows:

1. The difficulty of introducing and consolidating changes that lead to improvement in educa-

tion. The knowledge accumulated in the last fifty years of educational reform has allo-
wed us to see the apparent difficulty of changing the ideas and representations of
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what it means to teach, to learn, to evaluate and to assess; of the conceptions of
childhood and youth; of what characterizes good educational practice, etc. (Sarason,
1990; Cuban, 1993). This difficulty is found not only in teachers of all levels of the edu-
cational system but also in those who are involved in the system: those in charge of
education policy, teacher trainers, administrators, families, etc.

The difficulty of accounting for the technological, economic, cultural and social changes that
surround us. In particular, the development and proliferation of digital information and
communication technologies, increasingly versatile and ubiquitous, is transforming
every aspect of society. More specifically, it is changing both the ways of producing, ac-
cessing and evaluating information and students learning processes and predisposi-
tions. Aspects that are not being taken into account properly in the field of education.
Thus, the trend seems introducing these flexible technologies into rigid and inert scho-
lastic contexts that have compartmentalized and fragmented timetables and curricula,
visions of knowledge that value fact over process or creativity, evaluations that tend to
reward mere memorization, etc. (Sancho and Alonso, 2012).

The insufficiency of the initial teacher professional development. Teachers, and indeed any
person who works today, have to continue learning and professional development th-
roughout their professional life. At the beginning of their career, teachers tend to re-
sort to the educational practices they internalized when they were schoolchildren (Ri-
vas and Leite, 2013) and, to a lesser extent, to the lessons they learned during their
university studies. Nevertheless, as noted by one of the teachers who participated in a
study (Analysis of the impact of social and professional changes in the work and lives
of teachers. Ministry of Science and Innovation. BSO2003-02232) on how teachers in
primary and secondary education faced cultural, social and educational changes throu-
ghout their professional career and how the changes influenced their teaching practi-
ce:

It's clear, and you are aware that what you expect from your university studies is
this, a degree, but it's from then when you have to begin to learn. That's what
you see now with some hindsight, but at the time you first resort to what you've
been taught (Sancho, Martinez and Garcia, 2011: 163).

The importance of the first professional experiences. A core issue that emerged from the
above-mentioned study was the value of the welcome that beginning teachers received
and the experience that they had in the first schools they taught in.

I always think that, if | had arrived there and | had found myself in, | am not go-
ing to say a 'hostile environment', but maybe a little coldness, apathy, neglect...
well, that would have been passed on to me, and | would have thought: “Oh, so
this is how it is” (Sancho, Giambelluca and Ibafiez, 2011: 183).

Growing international interest. Over recent years there has been an increase in the stu-
dies on the situations, processes, experiences and positionings that are linked to how
to teachers construct and negotiate their identity and how they learn to be teachers
(Maclure, 1993; Clandinin and Connelly, 1995; Gee, 2001; Sachs, 2001; Sfard and Pru-
sak, 2005; Flores and Day, 2006).
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This set of factors signaled to us the need to describe, analyze and to interpret the
ideas, representations and experiences related to the professional identity of infant and pri-
mary education teachers. We think that those that are linked to their initial professional deve-
lopment period and the first years of working in schools are especially relevant.

In addition to increasing our understanding of the subject, in this study we also aim to
provide guidelines for educational policies, for initial and ongoing teacher professional develo-
pment programs, for teachers themselves and for preschools and primary schools. These two
lines will contribute to the development of a teaching profession that is able to meet the cha-
llenges of today and tomorrow.

For the researchers in the Basque Country, participating in a study that has allowed us
to explore how people learn to be a teacher has been especially relevant. This exploration has
not only benefited us as educators and researchers, but also to our institution. Especially be-
cause of our perception that initial teacher professional development was primarily based on
a conception of teaching and learning that relied on transmission, memorization and lacked
questioning, which ultimately did not foster and in fact hindered the development of future
teachers.

The objectives of the study

As we have advanced, the main aim of this project is to describe, analyze and interpret the
ideas concepts, representations and experiences that are related to the professional identity
of infant and primary education teachers, especially those that are linked to teachers' initial
professional development period and their first years of working at schools. Our specific ob-
jectives are the following:

1. Contribute to research-based knowledge about the complex processes that go into the
construction of a professional identity as infant and primary school teachers during the
initial teacher professional development period and the first years of working in
schools.

2. Describe, analyze, and interpret the interdependence of the discourses, representa-
tions, experiences and practices that are experienced during initial professional develo-
pment by infant and primary school teachers and its impact on their process of buil-
ding a professional identity.

3. Describe, analyze, and interpret the interdependence of the discourses, representa-
tions, experiences and relationships in the infant and primary schools with the process
of constructing a professional identity during the first five years of working in a school.

4. Carry out a comparative analysis of the similarities, differences, overlaps, complemen-
tarities and obstacles found in the processes of constructing a professional identity in
infant and primary school teachers.

5. Engage in a systematic dissemination of the study's process and results, using all avai-
lable means and involving all stakeholders, from the educators themselves to the inter-
national scientific community and including teacher educators and policymakers.

6. Provide results that are backed with evidence from research and that can inform and
contribute to decision making to: (a) policymakers and those who are responsible for
the practices that relate to initial and ongoing teacher professional development; (b)
schools that welcome new teachers; and (c) new teachers themselves during a critical
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period in their professional life.

Methodology

Our methodology combines a narrative perspective with a set of data collection methods and
techniques that are well suited for our exploration of the dimensions outlined above and for
reaching the objectives of our study. From a constructionist positioning (Holstein & Gubrium,
2008; Gergen & Gergen, 2004) the formulation of our research question and an analysis of the
available literature on the topic have led us to select three basic information collection tech-
niques: interview, ethnographic observation and discussion group.

The Barcelona group

* 9 biographical narratives that were the result of micro-ethnographic techniques2 (wo-
rkplace observations, interviews, document and artifact analyses, etc.) from 7 primary
education teachers women and 2 men, who work in the autonomous community of
Catalonia and who had between one and five years of work experience in public and
charter schools.

* 9 discussion groups in several other autonomous communities (Catalonia, Basque
Country, Madrid, Galicia, Castilla-Le6n, Andalusia, Cantabria, La Rioja and the Balearic
Islands); participants were 49 teachers with the same characteristics as described abo-
ve.

The Basque Country group

* 13 biographical narratives that were the result of micro-ethnographic techniques (wo-
rkplace observations, interviews, drawings, group murals, document and artifact anal-
yses, etc. - Le Baron, 2006) from 5 infant teachers with one to five years of work expe-
rience in public and charter schools, and 8 university students in the Infant Education
degree program at the University of the Basque Country.

* 4 discussion groups in several other autonomous communities (Navarra, Madrid, Cas-
tilla-Ledn, Catalonia). Participants were 16 teachers with the same characteristics as
above.

Main results: Professional identities in search of meaning

All the infant and primary school teachers who collaborated to one degree or other in this
study are aware that they are becoming rather than being teachers. During their one to five
years of work experience in a world that is changing at high speed, they have dealt with cha-
llenging conditions, negotiated with their dreams, doubts and certainties and discovered that
they as well as education are still evolving. The participants in this research have had the
opportunity to discuss and make sense of the question: How do you learn to be a teacher?
Our collaborators say that prior to this nobody had ever suggested exploring this complex
question or accompanied them in such an exploration. This process has made them aware of
the importance of questions to be asked repeatedly and of the answers that come from their
inquiry process. In the following paragraphs we summarize the most relevant dimensions of
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their becoming as teachers.

Childhood dream (vocation) vs. Discovery and commitment

The belief persists that a dedication to teaching is the response to a vocation, to a calling, that
those who have certain gifts receive. The immediate consequence of this belief is that tea-
chers, particularly those in infant and primary education, already have what is needed to teach
and that they do so regardless of what the work conditions are. However, this primeval desire
of wanting to be a teacher is not common among many of the participants in this study. What
our research shows is that people’s desire to teach and their reasons for choosing to dedicate
themselves to a career in teaching come out of a wide range of life experiences. Thus, the
construction of a responsible and committed teaching identity does not always begin with a
desire to go into teaching that can be more maternal than professional. Such a starting point
is often based on a romanticized idea of childhood and of school that can put teachers in po-
sitions of extreme emotional and cognitive fragility, making their own learning more difficult.
For this reason, what is important does not seem to be how the decision to go into teaching is
made but rather it is an individual's predisposition, which is also socially conditioned, to enga-
ge in critical dialog within a context and draw what are hopefully positive conclusions from
those experiences.

Building caring relationships with students

Many people decide to work in education because they feel the need to communicate with
other people, because it is a field where people work with people, not machines. The partici-
pants in our study place special significance on the opportunity that their work gives them to
relate to people and with students in particular. Their desire to dedicate themselves to people
does not come from a feeling akin to religious vocation, but rather from the satisfaction that
comes from interacting with students who, due to their young age, tend to be wrapped in a la-
yer of affection. They also express their desire to do something for others, to contribute to the
improvement of society through caring for others. This is a recurring theme that raises a host
of questions and reflections, even more so when working with students with special educatio-
nal needs or with heterogeneous classes, which is true of all classes. That the dimension of ca-
ring involved in teacher-student relations must be taken into account in the process of lear-
ning to be a teacher leads to a number of questions in a profession in which a majority are
women, especially in infant education where it is difficult to find men. One of them is the inte-
rrogation of how to create and maintain a caring relationship, one which does not involve only
affection or approval, but also pushes and challenges students intellectually and emotionally.
This pedagogical positioning requires knowing/learning how to do (explicitly or implicitly) and
a constant learning how to be.

Going from and beyond the context and experiences of students

Another facet of their professional identity that worries and engages our participants is going
beyond the students' circumstances, trying to transcend what they know and what they are. In
this their experiences as school and university students are the starting point. They act based
on what they experienced from their teachers, the curricula and the learning contexts that
allowed them to learn and discover things from and about themselves, the others and the
world surrounding them; they also act based on what hindered and halted their learning. In
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this regard they talk about to the importance of challenging stereotypes, of going beyond the
prejudices of class, sex, ethnicity, religion, etc. They also highlight the shortcomings of their
professional development that make it difficult for them to understand and respond to stu-
dent conditions and configurations. With respect to this aspect, and in deep connection with
the following dimension, they express the need for continuous professional development,
whether formal or informal, which enables them to improve their professional background.

Mentoring/collaboration, or the lack thereof

In the process of forming their professional identity, they highlight the importance of mento-
ring and collaboration during their initial professional development and at work. In general,
they experience it as something that they lack, as a need that goes unmet and that makes it
difficult for them to become the kind of teacher they would like to become. Not all people ex-
perience the professional situations that reveal their lack of professional development in the
same way. Some seek out a group to continue learning, while others become frustrated and
disconnect. There are also cases of castrated mentoring. Sometimes the programs that
schools use when welcoming new teachers try to get the new people adapt to their new post
in education. Some schools does not wonder, question, or see if improvements can be made,
and if they offer new teachers the opportunity to make contributions or voice their own con-
cerns.

The importance of educational foundations

The teachers who participated in this study have pointed out the scarcity of sound pedagogi-
cal ideas during their initial professional development and in the schools where they work. In
general, they have difficulty relating the ideas regarding pedagogy that they learned at univer-
sity and that guide their practice to the trends in educational thought and to their respective
authors. They feel that they have been given recipes rather than conceptual frameworks and
some assert the importance of further study. In fact, sometimes they enthusiastically point
out ideas and authors that have inspired and excited them and that serve as models for them.

Concerns and challenges

Along with the above-mentioned dimensions that inform the process of constructing a tea-
ching identity, we must be mindful of the series of concerns and challenges that our collabo-
rators must deal with.

Working conditions

In recent years, Spain, like many other countries, has moved from a context in which there
was little unemployment among infant and primary school teachers to one in which there is
great job instability. Where graduates once began working as soon as they graduated, many
now have trouble finding work. We found teachers who have been sent to twenty different
schools to work as a substitute teacher, all in a single school year. There are teachers who
wait every morning for a call telling them which school to go (this tends to be the case in char-
ter schools). There are others who have passed the public examination required to teach in
public schools up to three times and still do not have a teaching post. Some are only hired
part-time and yet they are responsible for tutoring an entire form. The question is, if the pro-
cess of constituting a teaching identity is full of instability, uncertainty, certain disappointment,
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a high degree of submissiveness in order to accept things as they are, what could be its effect
on their commitment to, the meaning of and their involvement in the work?

The teaching (non-)career

In the majority of countries, and certainly in Spain, teaching is not considered as a real profes-
sion. From the moment a teacher finds a permanent position, the work conditions and the sa-
lary that come with it are virtually the same for everybody (the only increases are for seniority
and/or taking on administrative duties). One of the fears repeatedly voiced by the participants
in our research is being like some of their colleagues in twenty years' time, when retirement is still
a long way off. They dread the prospect of becoming like those teachers who are bitter, lack
enthusiasm, and lack meaning; they see these teachers in their schools and they reject them.
They see those teachers as a counter example, as a model that they must move away from.

De-professionalizing educational policies

Educational policies in recent years have been in constant flux, and they are often contradicto-
ry. In this context new teachers feel insecure. They are uncertain about what they can or not
do and whether they are authorized to put their own ideas into practice. The policies speak of
autonomy, responsibility and performance accountability. However in practice they are full of
(self-)imposed prescriptions and internal and external merely bureaucratic audits. The set of
forces that arises from this situation tends to be neutralizing, which creates a certain inertia
that hinders or prevents new teachers from being fully engaged in improving their schools.

The gap between professional development and practice

Our analysis of the data collected in this study indicates that the issue isn't the fact that there
is a gap between theory and practice, since the theory is supposed to help us understand the
phenomena that we deal with in practice. What our participants are referring to (and complai-
ning about) is that in professional development programs they are told what should be or
what shouldn’t be done and of the significance (or lack thereof) that this has on their practice.
There are occasions where teachers would like to do something different, but they don't know
how to go about it and they don't have good models or know how.

The tendency to repeat patterns/models and practices

Becoming a member of a community of practice, such as the one teachers find in their
schools, elicits different reactions and positionings from new teachers, although often the cul-
ture of the institution promotes isolation more than it does cooperation. The participants of
our study have positioned themselves within their schools and reacted in various ways: su-
bmission and acceptance, dialogue about what they see as being positive or negative, insigh-
tful learning, rebellion, resistance, and confrontation. At different times and under various cir-
cumstances we find a combination of some or all of these reactions. Whatever the case, the
tendency of schools as institutions to hamper (or encourage) the freshness of newcomers
may lead those newcomers to lose their drive to innovate, if they have it, but overall to mini-
mize their perceived need to go on learning.

The solitude of teaching

Teaching remains a tremendously solitary endeavor. Teachers are surrounded by people—
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their students, colleagues, their families—and yet they have few opportunities to exchange
ideas or collaborate. Few teachers have the opportunity to take part in a mentoring or buddy
systems. Many schools hold coordination meetings, but usually what ends up happening is li-
mited to agreeing on what topics are going to be taught and what materials will be used. Once
the meeting is over, teachers return to the accompanied solitude of their classroom.

The insufficiency of cultural experience

Our study's teacher participants feel that they are not up to date on many things, and they
wonder what they have to do. The big problem right now is that the cultural universe is so lar-
ge and our ability to learn is so limited that it is difficult, if not impossible, to be aware of ever-
ything that contemporary culture produces. How are we to teach in today's world if we are not
educated ourselves? By teaching only what is written in textbooks or in materials available on
the web? These questions do not have simple answers, but perhaps they will make us, espe-
cially those of us who are teacher educators or responsible for educational policies, think
about our own cultural background and about how to promote cultural development in our
teachers and in ourselves. Whatever the case, this concern breaks with the image of the tea-
cher as a transmitter of knowledge and points to a reformulation of the idea of the teacher as
somebody who knows and teaches what needs to be known. At the same time, it raises the im-
portance of recognizing that teachers do not know everything and that they have to keep lear-
ning.

The need to continue learning

Closely related to the previous point is the fact that teachers are aware that they will have to
engage in continuous learning if they do not wish to become outdated, something they belie-
ve to have happened to some of their colleagues at their schools. They believe that they
should be on top of changes in technology, of the ways to learn and teach, and of the very
meaning of knowledge. However, what they cannot see is how this learning can be guaran-
teed. This situation also requires the involvement of teacher educators and those responsible
for the educational policies that, in their focus on teaching and legislating, forget about lear-
ning.

The need to review the initial and ongoing professional development of teachers

In the course of investigating how teachers constitute their teaching identity, upon seeing the
results we can't avoid wondering how we as teacher educator form ourselves, what our edu-
cational models are and why they end up being of such little relevance or influence. In stud-
ying others we also turn our lens onto ourselves. While this study has allowed us to rethink
ourselves, in general, none of the university or educational reforms or any of the currently
proposed professional development systems afford the same opportunity.

Conclusions

The analysis and interpretation of the data we have collected have allowed us to draw a com-
plex and dynamic image of the challenges in professional development and professional prac-
tice that face teachers who are beginning their careers currently and to get a glimpse into how
they are forming their teaching identities.

The project has allowed us to take a deeper look at idea of teaching identity as a proce-
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ss of self-construction, woven from ongoing interactions with other individuals - each one with
their biological, biographical and social backpack - educational policies, colleagues, power
structures and power relations found in schools, students and families. In general, their most
rewarding experiences, as well as their most painful ones, were in the context of their rela-
tionship with students. This is because the teaching profession, due to its dimension of caring
and being responsible for others, carries a great emotional load (Hargreaves, 1998; O’Connor,
2008; Marchesi & Diaz, 2009) that can either be a source of energy that keeps them moving fo-
rwards or stop them in their tracks.

The study has allowed us to show that a teacher’s work is of increasing difficulty and
complexity. In part, this is because the changes in the educational system (a significant increa-
se in the number of Infant and Primary Education graduates) and the cuts in investment
(fewer teachers for more students) are making it increasingly difficult to find a teaching post,
and at the same time the work itself is becoming increasingly precarious. Other factors are
changes in the notion of what childhood means, in the representation of knowledge, in the so-
cial demands put on schools, in information and communication technologies, etc. These are
putting an end to the myth of the easy job with a reduced working schedule and long vaca-
tions. New teachers who have been lucky enough to find a teaching post and make a commit-
ment to it have to bring many hours of work and emotional effort to their profession and their
professional development. To all that, it should be added that, in general, they do not feel re-
cognized or supported by society.

Finally, carrying out this study has shown us that the process of constructing a teaching
identity in the current climate will include, as it has in the past, the need to fight for social re-
cognition of teachers’ work. Teachers will need to discover and go more deeply into the di-
mensions of their practice as a political action and commitment. They need to find active ways
to resist against the authoritative method of imposing a form of management that negates
autonomy and collaboration in schools and limits their educational dimension. They need to
expand the scope of their professional development and find ways to create community and
combat isolation. Moreover, as they have begun to do in other countries, they need to explore
ways to make the complexities of the teaching profession more visible to the public (Sancho &
Correa, 2013; Hernandez & Sancho, 2013).

Discussions like the one that appeared recently in an article in Spanish newspaper E/
Pais (http://sociedad.elpais.com/sociedad/2013/03/13/actualidad/1363202478_209351.html)
help maintain the belief that to teach just knowing the subject or a set of definitions is enough
(Hernandez and Sancho, 1993). This is what those who are responsible for the teacher profes-
sional development curricula (politicians and teacher educators) seem to understand about,
in this case, primary education, where a lot of weight is placed on classical subjects: mathe-
matics, language, experimental sciences, etc. These are subjects that include the term "tea-
ching of", or “teaching methods of” but that, in the experience of the participants in this study,
become mere teaching of these disciplines following the traditional methods.

The teachers who took part in this study recognize the importance of undergoing initial
professional development, but they point out that they were not taught to teach and they were
in no way prepared to face the complexity that is inherent in teaching in the modern world. It
was only during the period of internship at school that they began to glimpse, in some small
measure that their job at a minimum consisted of:

* Understanding educational legislation and how to comply with it.
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+ Becoming part of a community, often without being aware that there is one, in which
there are established positions and relations of power.

+ Establishing a teaching-learning relationship with a heterogeneous group of children
that will allow for and facilitate their learning and development.

» Ensuring that this group, which will be different each year, develops their potential to
the greatest possible extent through learning the whole range of curricular content
and does so at specific times and moments.

* Finding a way to assess the progress of the students and using the most appropriate
methods and tools.

* Accepting, listening to, and as far as possible, responding to the emotional states of
students that affect their ability to learn.

« Establishing relationships of collaboration and responsibility with students' families in
order to add to or amplify but not subtract from their learning process.

The monograph "Aprender a ser maestra, hoy", Cuadernos de Pedagogia, 436, publis-
hed in 2013, tackles many of the issues addressed in this and other sections of this document.

Recommendations

The gap between results and contributions of educational research and the policies and prac-
tices that shape the purpose and meaning of education has been repeatedly pointed out
(Broekkampab & van Hout-Woltersb, 2007; Vanderlinde & van Braak, 2009). School education,
in this case of children between the ages of 3 and 12, who have the right and obligation (from
ages 6 to 12) to attend school, takes place in a framework made up of educational legislation
and educational practices. As we have observed, over the last forty years, educational legisla-
tion in Spain does not appear to be based on research-based knowledge, but rather it is built
according to the worldviews of those who govern - in the recently approved LOMCE (Organic
Law on the Quality Improvement of Education), we find the penultimate evidence of this state-
ment. Furthermore, inertia and what has always been done often underlies teaching practice
rather than the results of research on the characteristics of schools and teaching that promo-
tes the learning of all students and on what now we know about how individuals learn (or
don't) throughout their lives.

All of the above explains the caution with which we are proposing recommendations
for education. But it also highlights the importance of making recommendations and place
them within the three nodes of the educational system that have direct influence on the pro-
cesses and outcomes of infant and primary education.

The first node is made up of the state Ministry and the regional ministries who have
the power to create and implement educational policies. For them, our research shows a clear
need to:

* Analyze the effects of the policies of access to teaching and take into account the im-
pact that instability, uncertainty, a certain disappointment and a high degree of su-
bmissiveness in accepting how things are may have on the constitution of teaching
identity and, in turn, in the commitment, the involvement and the meaning that tea-
chers give to and find in the work.

+ Consider the consequences of the fact that teaching does not exist as a profession, a
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situation which leads to working conditions and salary being the same for all, regardle-
ss of their involvement or the quality of their work. This situation tends to slow down
professional development and can lead to a certain inertia and stagnation as years
pass by.

* Reconsider the educational policies that lead to de-professionalization, the ongoing
changes in legislation and the resulting contradictions that increase the insecurity of
new teachers. It is difficult for them to understand what they can or not do and whe-
ther they are authorized to put their own ideas into practice.

The second node consists of the entities responsible for the initial and ongoing teacher
professional development, and with whom we'd like to share the following concerns:

* The need to review the deep gap between initial (and even ongoing) professional deve-
lopment and teaching practice. It is not so much the disconnection between theory
and practice, since the theory is there to help us understand and guide the practice.
What we are speaking of is that in the teachers professional development activities
they are told what should be or what should be done or the lack of significance that this
has for their practice.

» The urgent need to consider the cultural education of teachers who feel that they are
not up to date on many things and they wonder what has to be done. The cultural uni-
verse of today is so large and our ability to learn is so limited that it is difficult -if not
impossible, to be aware of everything that contemporary culture produces. Hence, it is
crucial to consider how to best approach teachers’ need to be current in contemporary
culture in initial and ongoing teacher professional development.

+ The importance of reviewing the perspectives on learning and knowledge that underlie
the professional development practices themselves and that are held both by teacher
educators at universities and at schools. It's also important to introduce updated vi-
sions of knowledge and learning and the influences of the social, economic, political,
cultural and technological changes in education. We need to make them and ourselves
aware of the need to for lifelong learning.

* The desirability of exploring with students in teacher education degree programs or
teachers working at schools how they incorporate or resist teaching routines and inqui-
re into the emotional dimension of becoming teacher, into the fears and satisfactions
associated with the type of teacher that they would like to become.

The third node is the schools that welcome new teachers. We also want to share the fo-
llowing concerns with them:

« The importance of providing mentoring programs that allow newcomers learn to deve-
lop their capacity to be, their autonomy and their agency. Such programs could genera-
te situations that elicit reflection from all faculty on how their practice evolves and how
it could improve. But above all that prevent the transmission of instructions regarding
the standardization of assessment, the standardized protocols to follow and the unifor-
mity of what should be taught and how.

* The need to lessen the solitude of teaching, not only for new teachers but also for vete-
ran teachers, through the articulation of relationships and effective exchange and coor-
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dination systems. By creating communities of practice teachers can exchange and sha-
re not only from the professional domain, but also from the social, cultural and perso-
nal domains.

Finally, highlight the effort we have put into this research to demonstrate the value that
the teaching profession has for individuals and society in a particularly complex, volatile, un-
certain and ambiguous world (Sancho & Hernandez, 2011).
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From Novice to Professional: Teachers for the 21
century and how they learn their job.

llse Schrittesser
University of Vienna

How can teachers become professionals, and what is essential in teacher education to prepa-
re students for the challenges of the future? Some of the teachers we educate today might
well be teaching pupils for the 22nd century - how can teacher education take this fact into
account?

To answer these questions, | will first take a look at the challenges ahead and, conside-
ring these, try to point out the consequences that need to be drawn for the teaching profes-
sion.

Second, | will deal with the concept of profession, i.e. what is meant by this concept in
professionalism research, what constitute the core tasks of a profession, which competences
professionals need to develop and what this means for the teaching profession.

In a third step, | will then take a look at research into expertise and what we can learn
from the abundant studies on expert performance for making expert teachers.

Finally, I will endeavour to summarize my ideas and draw a few conclusions on how we
might re-think teacher education against this background and which measures should be
taken to make teacher education fit for the future.

The challenges ahead: Which consequences should be drawn for the
teaching profession? What are the challenges ahead?

Western societies are presently concerned with a number of challenges, among them sustai-
nable economic growth for the well-being of all members of society. They also have to come
to terms with profound social changes and support the advancement of active citizenship in
order to deal with these changes. Furthermore, people are having to learn to deal with cultu-
ral diversity and recognise that it has to be seen as a resource, not as a problem. Schooling for
all, and high-quality schooling in general, could be one way of dealing with these issues. Im-
parting key competences to our young would seem to be a matter of some urgency. Finally, in
addition to these aims and aspirations, lifelong learning is a concept we will have to integrate
into our ways of life.

All'in all, we are experiencing a time of social and economic transformation, which we
cannot in many cases yet grasp in all its dimensions. This is crucial for education and for edu-
cation systems. How can we plan education programmes, develop our schools or design
appropriate teacher education curricula for a future that is as yet unknown, but by no means
distant? The European Framework of Key Competences defines the threshold value for know-
ledge, skills and attitudes that every pupil should have acquired by the end of compulsory
school attendance in order to be able to participate in our knowledge-based society. The
transversal nature of these key competences requires a high level of daily cooperation from
teachers as well as a didactic concept that crosses conventional subject boundaries in order to
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foster their development.

We know from numerous studies, including most recently John Hattie's findings after
re-examining more than 800 relevant research studies (cf. Hattie 2009), that high-quality tea-
ching is directly connected to the learning success of pupils. Teachers do make a difference
and are most relevant for the learning processes of pupils. This might sound self-evident, but
it was not always regarded as so obvious as it has now been shown to be. What are the decisi-
ve questions that need to be asked?

Two of the most decisive of these questions concern what teachers should know and
what they should be able to do in order to best meet the challenges of their profession. This,
in turn, clearly prompts the question of how they can best learn what they should know and
be able to do. The challenges mentioned task teachers in their profession and in their profes-
sionalism. Before we look more deeply at these two questions, | would like to first shed some
light on what constitute the core tasks of professions from the professionalism research
perspective and what they have in common with the teaching profession. This requires taking
a short look at what professions are about in general, why we need professions and what for
they are needed.

About professions in general and the teaching profession in particular

m

“The idea of a ‘profession™ Shulman writes in a 1998 article, “describes a special set of circu-
mstances for deep understanding, complex practice, ethical conduct, and higher-order lear-
ning, circumstances that define the complexity of the enterprise and explain the difficulties of
prescribing both policies and curriculum in this area.” (Shulman 1998/2004, p. 529)
Professions emerge in domains of society which are highly significant for social stability
and economic continuity. Accordingly, one core task of professions that would seem to be irre-
placeable in any type of society is to successfully deal with real or potential areas of crises in
that society or culture (e.g. as is done by the legal and the medical professions). Today, in the
so-called knowledge society, the education system must also be regarded as such a highly
sensitive area when it comes to safeguarding social cohesion and development. “The core mea-
ning of a profession,” according to Shulman in the above mentioned article, “is the organized
practice of complex knowledge and skills in the service of others.” (Shulman 1998/2004, p.
530)
Against this background, professions (including the teaching profession) have a mediating task
between collective and individual interests (cf. Stichweh 1992; Oevermann 1996; 2008; Kanes
2012). Teachers, for example, are expected to teach the young in order to make them valuable
members of society. At the same time, they should also make sure that each child is perceived
as an individual with his/her own particular interests and talents. So, while trying to meet co-
llective demands, teachers are also expected to respect the individual student in his/her own
right. The mediating task reflects a dual commitment to both society as a whole and to the in-
dividual client the professional customarily has to take care of - be it in a medical, legal or
education context (cf. Stichweh 1996). Professionals work in uncertain situations in which the
judging of the individual situation is more important than routine or technical solutions. One
focus of professionalism, therefore, lies on its dynamic and dialectic structure. Professionals
are supposed to develop a dual commitment to both their clients and to society as a whole. To
do so, they need to acquire a solid body of research-validated knowledge from which to draw
their action plans in line with the demands of the specific situation. The latter, i.e. the deman-
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ds of the specific situation, can only become evident to them through a receptive attitude whi-
ch helps them to be open to what the individual situation, the “case” has to tell them (cf. Schri-
ttesser 2013).

The consequences of this are as follows: Due to the significance of their task(s), profes-
sionals need a sound theoretical knowledge base. “Professions legitimate their work by referen-
ce to research and theories.” [author's emphasis] (Shulman 1998/2004, p. 531) They have an
official mandate which makes sure that not everyone can call himself/herself a teacher, a law-
yer or a doctor. The significance of the task also necessitates that a professional be commi-
tted to and act in good practice in accordance with a manifest code of ethics and conduct, an
attitude of responsibility and a set of core values. Finally, they are supposed to see themselves
as members of an occupational group who share the same vision and responsibility and who
are also prepared to monitor and evaluate the quality of their work. | will come back to this as-
pect later on. Autonomy, in turn, is essential because their judgments have to be made in the
best interests of their clients. Professionals must therefore be as free as possible from bu-
reaucratic restraints. They usually undergo long academic and clinical training and it is only
after they have proven themselves successful in both that they are granted a licence, an offi-
cial mandate, to practice in their chosen expert field.

A theoretical approach which consistently analyses this interplay between the judg-
ment of the individual case and the collective mandate by which professionals have to act -
and which seems to be very useful for analysing the “grammar” of professional activity - was
developed by Anthony Giddens (1984) in his theory of structuration. Giddens suggests that
human agency and social structure are in relationship with each other. It is the repetition of
the acts of individual agents which creates and recreates social structure. He calls this the
duality of structure and the dialectical interplay of structure and agency. This means that the-
re is a social structure, i.e. traditions, institutions, moral codes and established ways of doing
things. However, these can be changed when people start to ignore them, replace them, or re-
produce them in different ways. Structural properties serve, at the same time, as constraining
and enabling media of action while social agents produce and reproduce these structural pro-
perties and modify them by doing so (cf. Giddens 1984, pp. 17ff.).

Giddens’ theory is used in a model of teacher competences that is in line with the ge-
neral assumptions and criteria for professional work outlined above and, at the same time,
are considered to be specifically compatible with the challenges teachers presently face. This
model was developed by an Austrian group of researchers, experts and practitioners to allow
teacher professionalism to be viewed in an international context and on the basis of more
and more international requirements (cf. EPIK 2007). | myself was a member of this research
group. As mentioned above, the concept we developed is based on Giddens' approach of
structure and agency and refers to both individual competences and structural requirements
for each competence domain.

The ability to reflect and develop discourse is the first area of competence we addressed
in our project. The ability to reflect, or reflexivity - the “reflective practitioner” (Schon 1983),
has become a particular leitmotif in the debate on professionalism. It refers to both the ability
to assume a critical distance to one’s own actions in order to question their effects as well as
to the ability to develop openness for dialogue with colleagues and learn to analyse one's own
actions from different points of view. Hence, the ability to discourse is closely linked to refle-
xivity, because reflection is impossible without discursive confrontation with the resulting
questions. Being able to produce discourse means developing a differentiated professional
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jargon and fostering a methodically sound terminology and targeted approach to pedagogic
questions and problems (cf. Paseka & Schrittesser 2012).

The second field of competence refers to professional awareness and to teachers percei-
ving themselves as experts. Teachers are public persons and, as such, have a “public respon-
sibility” (cf. also Terhart, 2002, 101f., among others). Professional teachers can be expected to
participate in the public discourse on education and schools as experts, take a stand and ad-
vance enlightenment. However, as professionals, they also have to be “aware of limits” (ibid.)
and differentiate between person and role (Oevermann, 1996, p. 86). This means being aware
not only of one’s role, its functions and its tasks, but also of its limits - not acting as a “full
person” and relying on closeness and friendliness, for example, when professional distance is
required. Hence, it is equally important to reject excessive demands which cannot seriously be
fulfilled. Being a professional teacher therefore means accepting the public assignment the
teaching profession has to fulfil and filling it with life. In order to be able to do this fully, orga-
nisational structures which foster professional development and offer career options are re-
quired.

We determined collegiality and cooperation to be a third area of competence. Innovative
organisational formats must be developed which foster collegiality in a professional (learning)
community sense (cf.,, among others, Bonsen & Rolff, 2006; Schrittesser, 2004) and offer a pla-
ce where professional knowledge can be deepened and expanded through dialogue. Results
of various relevant studies overwhelmingly agree not only on the relieving influence of co-ope-
rations on the individual teacher, but also on their significant positive effect on pupil perfor-
mance (cf. the 2nd issue of the German Zeitschrift fir Pddagogik, 2006, which is dedicated to
this subject). In addition, a professional community could provide the appropriate context for
fulfilling one's obligation to publicly argue professional behaviour.

Our fourth area of competence, the ability to differentiate, refers to the competence to
meet pupils' various styles and paces of learning as well as their different interests and readi-
ness to learn and perform empathetically, attentively and with know-how. The ability to diffe-
rentiate also means being able to take the variety of cultures represented in school classes -
including gender cultures - but also the various demands of pupils with special needs into ac-
count. The rights of the learning subject are paramount. “When the question of heterogeneity
determines our view of children and teenagers we proceed on the assumption that we can
perceive them as the same and as different, as continuously identical and changing persons”
(Prengel, 2002). Interpretive and diagnostic abilities on the part of the teacher are required to
understand the demands of the individual learning subject and of the learning group as a
whole. In addition, an institutional framework and a favourable school culture have to be
created which help to turn heterogeneity into a resource and to see it as a chance to learn
from each other.

Last but not least, we identified a domain of competence which we called personal
mastery following the organisational theorist Peter Senge, who coined this term. Personal
mastery is the “discipline of personal growth and learning” (Senge 1990, p. 141). It illustrates
that the “professional self” - and hence the teacher - can create his or her professional vision
and move towards it. It refers not only to the ability to use one’s acquired expert knowledge
efficiently, it also draws attention to how a professional deals with himself or herself. This do-
main is therefore to be understood as the result of an individual learning and education pro-
cess which integrates and uses acquired experiences while maintaining openness for new ex-
periences in the respective situation. Personal mastery shows when people act “adequately”
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on the basis of their knowledge and experience - i.e. to benefit the pupils in their learning and
education - in the specific pedagogic situation. An organisational culture which allows and ac-
cepts mistakes as chances to learn and which makes genuine personal growth possible and
gratifying will be the hotbed of this domain.

These five domains of teacher professionalism outline the repertoire of individual com-
petences that have to be acquired in teacher education and in continuing professional develo-
pment. They also suggest the structural and institutional framework required to foster and su-
pport the acquisition and improvement of these domains. However, there are a number of cri-
tical factors in our present education systems, which would seem to jeopardize the necessary
changes that need to be made.

David Hargreaves (2003) points out that education is running the risk of ignoring pre-
sent transformation processes which have a lasting influence on industry and economy;
“Schools today are still similar in lots of ways to the schools of 100 years ago”. He goes on to
add that: “Schools are still like the factories that they were established to feed.” Is education
running the risk of ignoring present transformation processes which have a lasting influence
on society? How can expectations for performance both by schools and by teachers be ma-
tched with the design of appropriate study programmes for teacher education? To answer
these questions, we need to take a look at expertise research, which has a lot to tell us about
the making of an expert and, consequently, the making of an expert teacher (taken here as
the equivalent of a professional).

The making of an expert teacher and the associated policy implications

Research on expert performance has underpinned the prolific suggestions of professionalism
research for teacher education and pointed out some crucial factors for the making of an ex-
pert teacher. Accordingly, we know from pertinent studies that expert teachers often develop
automaticity and routinisation for the repetitive operations that are needed to accomplish
their goals, which helps them to be more attentive to the special needs of their pupils in non-
routine or crisis situations. Expert teachers are therefore more sensitive to the demands of
the task and the specific social situation when solving pedagogical problems and are more
opportunistic and flexible in their teaching than novices or non-experts. They have fast and
accurate pattern-recognition capabilities - “situation awareness” (cf. Endsley 2006) - and per-
ceive meaningful patterns in the domain in which they are experienced, whereas novices or
less capable teachers cannot always make sense of what they are confronted with. Although
expert teachers may begin to solve problems slower, “they bring richer and more personal
sources of information” to the solutions (Berliner 2004, p. 200f.). They complexity rather than
simplify the situations they deal with. Their expertise is specific to a domain and to particular
contexts and is developed “over hundreds and thousands of hours” (ibid., p. 201).

These core capacities, we know now, do not necessarily have to develop even after
many years in the job. However, if time and experience do play a vital role in the development
of expertise, how this time is spent and how experience is acquired and codified is essential -
as research shows - in enabling us to draw on it again. Following recent research results, Erics-
son proposes “that some types of experience, such as merely executing proficiently during
routine work, may not lead to further improvement, and that further improvements depend
on deliberate efforts to change particular aspects of performance” (Ericsson 2006, p. 683). He
explains this by referring to the detrimental effect of automaticity when people lose control
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“over the production of their actions and are no longer able to make specific intentional adjus-
tments to them” (ibid., p. 694). Expert performers, in contrast, stretch their performance th-
rough continued learning by identifying specific goals they want to reach and by gradually refi-
ning their performance through feedback and, consequently, opportunities for repetition. This
is why the effects of mere practice differ considerably from those of “deliberate practice” [em-
phasis added], “where individuals concentrate on actively trying to go beyond their current
abilities” (ibid., p. 699). To do so, these expert performers will often initially need mentoring
and support to help them learn from feedback and dialogue to increasingly self-monitor and
evaluate their performance on their own. This is why mentoring is an important aspect and
should be considered an indispensable part of teacher education.

Given these facts and considerations, the question then is how we can rethink teacher
education in a way that takes the findings of both professionalism and expertise research into
account.

First of all, teacher education students need the motivation to really want to become
experts in their fields - without the explicit will to constantly improve one's competences the
development of expertise and professionalism will not happen. This is what teacher educators
should point out to their students from the very start of their course right through to gradua-
tion. Second, professional teacher educators and mentors are required to guide the future ex-
perts in their practice activities. Third, classroom exercises in which colleagues watch and criti-
que the lessons given by their fellow students or teachers will help interns and teachers to
constantly improve their teaching. In addition, other forms of deliberate practice (e.g. getting
involved in real school research as a teacher education student) are crucial for the develop-
ment of expertise and professionalism and should be used far more extensively. By doing so,
their acquisition of research-based knowledge and their ability to do research on their own
will be much better merged. Through this, the development of the analytical competences
needed for a constant deliberation of practice will be fostered and the knowledge base that
professional teachers require will be more deeply secured.

Opportunities for all the aspects mentioned must be offered in teacher education pro-
grammes and in programmes for the ongoing professional development of teachers. To put
this into practice, teacher education needs schools as responsible partners. A good part of the
“clinical” phases of teacher education must be conducted in close cooperation with schools,
with the latter becoming places of professional encounter where (trainee) teachers learn to
experience and live new solutions and impulses to act. Schools must consider themselves to
be responsible partners of universities and teacher training institutions and must actively as-
sume responsibility for preparing and equipping their present and future personnel. A profes-
sional learning community can then become the place where those topics that are heatedly
discussed in the profession and/or by the general public might find their way into the curricu-
lum as practice-related research projects, thus allowing them to be actively worked on by stu-
dents and teachers using research-guided teaching and learning.

To summarize, as represented in image 1, research offers a lot of evidence regarding
how to design teacher education and where to put the emphasis in order to turn novices into
successful professionals and expert teachers - if policymakers would only listen more accura-
tely to what the researchers have to say. Of course, it is also the responsibility of researchers
to make themselves heard and understood. In this sense, | would like this essay to be taken as
a plea to policymakers, practitioners in schools as well as to my own community of scholars to
collaborate more closely and systematically in the ongoing quest to improve the teaching pro-
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fession. Only by close collaboration will we succeed in bridging the gap between the scholarly
pursuit for better theory and abundant evidence-based data on the one hand and the practi-
tioners' ideas of educational reforms on the other. With this in mind, let's look forward and try
to do our best.

Researchers Experts

Reflexion
Exp

Compete!

Students e Y Fractitioners
Facilitators
Image 1. The Professional Community
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The development of teacher professional identity:
Influencing contexts and inner tensions

Maria Assuncdo Flores (aflores@ie.uminho.pt)
University of Minho, Portugal

Introduction

First of all | would like to thank the organizers for the invitation to participate in this Seminar
on a key theme in educational research. It is a great pleasure for me to be here and my idea is
to share with you key issues about teacher professional identity development drawing on exis-
ting international research literature and on data from research projects | have been involved
in over the last 15 years. This paper draws upon earlier work of the author (see Flores and
Day, 2006; Flores, 2006a, 2006b and Flores, 2013).

Be(com)ing a teacher is a multi-dimensional, idiosyncratic and context-specific process
(Calderhead & Shorrock, 1997; Flores, 2001; Flores & Day, 2006; Hauge, 2000). It entails the in-
terplay between different, and sometimes conflicting, perspectives, beliefs and practices.
Thus, a sense of professional identity is crucial in order to understand the process of beco-
ming a teacher. It constitutes a “continuing site of struggle” (MacLure, 1993, p. 313), which de-
pends on teachers’ views of themselves and of the contexts in which they work. So, in this talk,
| will address the following topics: (a) teacher identity in international research literature; (b)
shifting identities: from student teacher to novice teacher to more experienced teacher, and
(c) key influencing contexts and inner tensions in the development of teacher professional
identity: discussion and implications. And | will argue that a focus on the pedagogy of develo-
ping teacher identity within the context of teacher education and induction needs to be pro-
moted in order to sustain teacher commitment and motivation in the long-term.

Teacher Identity in International Research literature

There is a growing body of literature on teacher identity. It has evolved as a specific research
area over the last two decades (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004; Pillen, Beijaard, & den Brok,
2012). We know that learning to teach “goes beyond the mere application of a set of acquired
techniques and skills. Not only does it imply the mastery of practical and more technical is-
sues, but it also encompasses the construction of knowledge and meaning in an ongoing dia-
logue with the practice” (Flores, 2001, p. 146). That is why research on identity development
has attracted the attention a number of researchers in particular during the transition from
student teacher to new teacher.

However, a look at existing literature on teacher identity reveals that it is a concept whi-
ch is not always clearly defined. A detailed analysis of the different theoretical and cultural
perspectives related to identity across different disciplines is beyond the scope of this talk.
But, if we look at existing research literature we can see that it has been used as a “frame or
analytical lens through which to examine aspects of teaching, the ways in which students inte-
grate a range of influences, the necessary confronting of tensions and contradictions in their
careers (Olsen, 2008)."” Identity has been also used as “an organizing element in teachers’ pro-
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fessional lives” (Beauchamp and Thomas, 2009, p. 175). In this regard, MacLure (1993, p. 312)
suggests that teacher identity “should not be seen as stable - something that people have -
but as, "something that they use, to justify, explain and make sense of themselves in relation
to other people, and to the contexts in which they operate".

Thus, despite the different ways and perspectives of examining identity, a common
idea has been identified: it is an ongoing and dynamic process, it implies shifts over time un-
der the influence of a wide range of factors both internal and external.

In their review, Beijaard, Meijer and Verloop (2004) identified four characteristics of
professional identity: (a) it is not a fixed or stable entity, rather it is a dynamic process invol-
ving the (re)interpretation of experiences; (b) it entails the interaction between the person and
the context; (c) it consists of a set of sub-identities that more or less harmonize; and (d) the
identity development implies teacher agency.

The development of professional identity is therefore understood as a process integra-
ting one’s personal knowledge, beliefs, attitudes, norms and values and the professional de-
mands from teacher education institutions and schools (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004). OlI-
sen (2008, p.139) explains identity as follows:

“l view identity as a label, really, for the collection of influences and effects from
immediate contexts, prior constructs of self, social positioning, and meaning sys-
tems (each itself a fluid influence and all together an even-changing construct)
that become intertwined inside the flow of activity as a teacher simultaneously
reacts to and negotiates given contexts and human relationships at given mo-
ments”.

This dynamic view of identity is also stressed by other authors. They point to the impor-
tance of identity to understand the teaching profession and the process of becoming a tea-
cher. Other issues relate to the personal and the professional dimensions of the identity and
to the idea of an ongoing negotiation and reflection about oneself as a teacher in a given con-
text in which identities are shaped and reshaped. As Sachs (2001a) puts it:

Teacher identity stands at the core of the teaching profession. It provides a fra-
mework for teachers to construct their own ideas of “how to be,” “how to act”
and “how to understand” their work and their place in society. Importantly, tea-
cher identity is not something that is fixed nor imposed, it is negotiated through
experience and the sense that is made of that experience. (p. 15)

Most studies on teacher identity over the past decade have dealt with the contexts and
influences that shape new teachers' professional identity (Flores, 2001, 2006a; Flores & Day,
2006), with the tensions and accompanying feelings and coping strategies in beginning tea-
chers' professional identity development (Pillen, Beijaard, & den Brok, 2012), with the role of
emotions in student teachers’ professional identity formation (Timostsuk & Ugaste, 2010) and
the development of self-image as teacher (Sutherland, Howard, & Markauskaite, 2010). Also
receiving research attention have been the metaphors that explore new teachers’ professional
identities (Thomas & Beauchamp, 2011) and the images of teachers as professionals and their
projections of a future identity (Hamman, Gosselin, Romano, & Bunuan, 2010; Thomas &
Beauchamp, 2007). Further topics of research have included the ways in which novice tea-
chers perceive teaching and teacher education (Ezer, Gilat, & Sagee, 2010), perceptions of new
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teachers’ professional identity to their decisions to leave the profession (Hong, 2010), the ne-
gotiation of identity resulting from tensions between views of teaching and beliefs and the
practice of teaching (Smagorinsky, Cook, Moore, Jackson, & Fry, 2004) and beginning teachers’
narrative identity work in a peer group (Estola, Uitto, & Syrjala, 2012). So, a number of key me-
diating factors in developing teacher identity have been identified. | will illustrate these
drawing upon a longitudinal study in which | am involved over more than a decade.

Shifting identities: from student teacher to novice teacher to more
experienced teacher

The larger study from which this work was drawn aimed at analyzing the ways in which the
professional identities of new teachers developed over time in different school settings throu-
gh interactions among personal, professional and contextual factors. The aim was to look at
the ways in which changes in policy and school context, as well as in personal and professio-
nal context, impact upon teachers’ identity over time.

In this talk | focus specifically on the key mediating influences on the development of
teachers’ professional identity from the perspective of two teachers who have participated in
previous research (see Flores, 2001, 2004a, 2004b, 2006a, 2006b, 2012; Flores & Day, 2006;
Flores, 2013). The research project started in 1999 when the two teachers whose accounts are
included in this talk were first-year teachers. Data were collected through semi-structured in-
terviews using a narrative approach (Clandinin, Pushor, & Orr, 2007; Elliott, 2005).

Tom is a teacher of Physics and Chemistry. He completed a 5-year teaching degree at a
university and at the moment has a permanent teaching position at a secondary school, the
campus he attended as a student. He has never thought of becoming a teacher. He attributed
this choice to “destiny” when | first interviewed him in 1999:

Well, all | can say is ... it was destiny. | had never thought of becoming a teacher
and somehow | entered a teaching degree. It was destiny...

However, Tom held strong beliefs about what being a teacher meant. His vision inclu-
ded the personal and the professional and strong principles regarding the teacher-student re-
lationship. Being a good person, care, motivation, and being there for the students were key
elements in his depiction of being a good teacher when he entered the teaching profession in
1999:

| think being a good teacher and being a good person are linked realities. There
was this teacher who talked to me a lot, who cared about his students... and in
fact (I have already told him this) because of him, because he cared, | became
keen on learning and | was able to do my degree.

Ten years later, the person of the teacher remained very much present in Tom’s ac-
count. The same qualities of being a teacher were reiterated in 2009. Tom continued to stress
the key importance of being there for the students, of student motivation and the developing
productive relationships with them. These, along with being a good person, were, for Tom,
core qualities of being a good teacher. However, his teaching experiences had challenged his
ideal image:
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| thought that being a teacher has to do with transmission of knowledge to stu-

dents and having a good relationship with them. And also being a person there
for them. For me being a good teacher also related to being a good person (...)
But from my experience, it doesn’'t matter after all, because students don't pay
attention to what you say, they don't listen to you, they don't care, | have lost this
image of being a teacher. | am really tired... (2009)

Although Tom’s foundational beliefs about being a teacher are still very present in his
account a decade later, disappointment and lack of motivation have set in. These related to
workplace conditions, namely the relationship with colleagues and school administration. Tom
talked about the distance and lack of trust in colleagues, associated with the existence of an
individualistic culture at school:

For me, the most negative thing in schools is colleagues. | think teachers are a
strange professional group... there is a very individualistic culture here...

The theme of negative emotions and feelings about his relationship with his colleagues
also surfaced when he was a first-year teacher in 1999. At that time, his expectations did not
match the reality. He thought that “teachers would have fun in the staff room” and that tea-
chers would do more collaborative work. However, the reality of schools and of staff rooms
was quite different, which has led to his disappointment in his image of teaching and tea-
chers’ work.

Ten years later Tom is even more discouraged. He is very critical of what he describes
as power relations and competitiveness in his school context, particularly in regard to school
administration and to his colleagues. Also of relevance in Tom's account was the influence of
the policy and social context of Portugal. Tom highlights the lack of professional and social re-
cognition of the teaching profession which impacted him, his motivation and his job satisfac-
tion. He also questioned the role of the media in the deterioration of the image of teachers
and teaching. He additionally was very critical of recent policy initiatives related to teacher
evaluation (a bureaucratic and summative system) and school governance (headteachers are
not elected anymore, but appointed by the school council), for example. These reforms have
affected in many ways the professional interactions among teachers as well the school clima-
te, including the relationship between teachers and school administrators:

My lack of motivation has to do with policy initiatives and the lack of recognition
of teachers’ work and also with students’ lack of motivation (2009)

Inner tensions emerged in Tom as he talked about his views about teaching and being
a teacher and what he actually sees and does. Tom also admits that recent changes in the po-
licy context in Portugal and in his school context have affected him as a teacher in many ways.
Of particular note are his relationships with colleagues and school leadership, which are more
and more distant and marked by conflicts. Increasingly, he feels like an outsider. For him, stu-
dents continue to sit at the core of teaching as a profession. His devolving relationships with
them is a recurrent element in Tom's discourse, even when he talks about the gaps between
his idealistic image of teaching and being a teacher and what he actually thinks and does.

During his first ten years of teaching, the policy and social environment of Portugal as
well as his immediate school climate seemed to undermine his sense of professionalism and
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motivation, which affected, in turn, his professional identity. Despite teaching in the school
where he used to be a student and where he taught as a first year teacher, Tom’s account was
marked by disappointment, low morale and feelings of wanting to give up:

| am really tired. Actually | am thinking of going back to university to do another
degree... teaching is not what it was anymore.

The gap between expectations and reality led to inner tensions that have affected his
professional identity as a teacher.

| also would like to talk very briefly about Mary: another teacher that participated in my
research. However, | am not going into detail in her account, | just want to stress few themes
that emerge from her story and the development of her identity as teacher over time.

Mary is also a teacher of Physics and Chemistry in a secondary school. She used to be a
good student and she decided to do a Master degree in Chemistry during her early years of
teaching. Mary largely decided to become a teacher due to employment opportunities and
the social status the profession offered at that time. When | interviewed her in her first year of
teaching, in 1999, she stated that:

| believe that the choice of a career has to do with social status... | mean, my pa-
rents belong to the low-middle class and are not very well-off, but they could
afford to pay for my instruction. There was a fear of lack of professional employ-
ment opportunities, so | decided to become a teacher...

Ten years later in 2009, Mary continued to try to keep herself motivated, but uncertain-
ty also emerged in her account. This uncertainty was associated with her beliefs and experien-
ces of teaching and being a teacher in different schools. For Mary, the reality did not match
her expectations, particularly where social status and recognition of the teaching profession
were concerned:

The idea that | had about teaching has changed. | saw teachers as very impor-
tant professionals, they would be there for you, they would know a lot and they
would be there to do their teaching and would be respected. And | have noticed
that the reality is not like that.

Mary is aware of the changes in the teaching profession over the past decade. She
stresses the lack of social recognition, in part, due to policies that have affected teaching and
teachers’ work. Mary points to the lack of trust in teachers and the role of the media in the de-
terioration of the social image of the teaching profession, which she experiences as deman-
ding, stressful, increasingly bureaucratic, and consuming of her time and energy. Thus kee-
ping a balance between home and work is more and more critical. On the top of that, Mary
claims that government initiatives have contributed to teachers’ lack of motivation and public
criticism. The lack of trust in teachers, in her view, is a negative factor affecting teachers, espe-
cially those who take their job seriously:

Government initiatives have been negative. Instead of motivating teachers, it
made teachers unmotivated. (...) You feel unmotivated especially if you want to
do a good job. There are teachers that are not affected by policies as they don't
care enough. For teachers who take their job seriously it is a problem, because
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the lack of trust in teachers affects them. (2009).

All this has affected Mary's sense of professionalism despite her strong beliefs about
what it means to be a teacher. After 10 years in teaching, she continues to stress the key role
of teacher-student interactions and she admits that she has moved from a more distant to a
closer relationship with her students over the years. Being a role model, “being there for the
kids” and the need to educate them for success are key elements in Mary’'s image of being a
teacher. Mary is very demanding of herself in this regard and sometimes she questions her
“good example.” She also reiterates the contribution of teachers to the development of society
and to students’ growth. Care, self-motivation and the teacher as a person and as a professio-
nal are prevalent in her account in 2009:

| think being a teacher is of great importance to society as we spend more time
with students than their parents. You have to be a model for them. You have to
teach them but you also have to care about them. | have to be motivated and be
there for my students.

The importance of relationships also emerged as a key theme in her view of teaching
and being a teacher, not only with students but also with her colleagues. Also of relevance to
Mary is the influence of school leadership, in particular in the context in which she is working.
The support she gets from the school leadership team as well as their person-centered, value-
oriented qualities are key issues in her description of the school.

Mary'’s future in teaching does not come across as promising in 2009 as it was in 1999.
She refers to the changes in the teaching profession and their effects on teachers. These re-
forms are associated with policy initiatives, in particular, teacher evaluation and the teacher
career statute, issued in 2007 in Portugal. But hope is also present in Mary, despite the increa-
se in bureaucracy and control over teachers’ work:

As for my future in teaching, | can say that it is very dark at the moment, especia-
lly with recent changes in policy in regard to teacher evaluation and so on. My
hope is that things will get better.

Pride, job satisfaction, success and enjoyment are used to describe her best moments
in being a teacher and remaining motivated despite everything else swirling around her.

Key influencing contexts and inner tensions in the development of
teacher professional identity: Discussion and Implications.

These two brief accounts from a larger study are illustrative of the struggles and tensions in
the development of the professional identities of two beginning teachers and the ways in whi-
ch they were (re)constructed and (de)constructed over time.

During the first years in teaching, teachers develop their professional identities by
“combining parts of their past, including their own experience in school and in teacher prepa-
ration, with pieces of their present” (Feiman-Nemser, 2001, p. 1029). Through this process,
they develop “a sense of purpose for teaching and being a teacher” (Rex & Nelson, 2004, p.
1317). Thus, and again, professional identity is not a stable nor fixed entity. It is not a “taken-
for-granted process nor a product (...) It is a space of struggle and conflict, and of construction
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of ways of being a teacher” (N6voa, 1992, p. 16).

Despite differences in school context and in professional trajectories, these two tea-
chers’ accounts reveal a number of core themes that help us to better understand the ways in
which their images and beliefs about teaching and being a teacher and their practice have
been challenged and changed in different school contexts.

Teacher identity implies an “ongoing and dynamic process which entails the making
sense and (re)interpretation of one’s own values and experiences” (Flores & Day, 2006, p. 220).
As such, the two accounts instantiated the transition of beginning teachers as they became
more experienced in their school contexts. This resulted in (new) understandings and expe-
riences that affected their professional identities. Four main themes can be identified: (a) the
influence of context, both at a policy and social level and at a school level; (b) the importance
of relationships in teaching, particularly with students and colleagues; (c) the emergence of in-
ner tensions resulting from the mismatch between strong beliefs and reality; and (d) the role
of emotions in (re)defining teachers’ practice of teaching and teachers’ identity development.

It is clear that context made a difference, particularly to the interactions among tea-
chers and between teachers and school leadership. School climate and particularly collabora-
tion and collegiality are important workplace conditions (Kelchtermans, 2006) that, along with
school leadership, have implications for new teachers’ learning and development (Flores,
2004a; Williams, Prestage, & Bedward, 2001). Research has also shown that the employment
context in which beginning teachers work has an impact on the development of their profes-
sional knowledge and on their commitment, self-confidence and self-image as teachers (Piets-
ch & Williamson, 2010).

Another key issue relates to the influence of the broader policy and social context. The
policies and the ways in which they were implemented in schools clearly affected the two
teachers' levels of motivation and their professional identities. Added to these is the negative
image of teaching and of teachers portrayed in the media, which has contributed to deteriora-
te the public image of teaching. As Sachs (2001b), suggests, teachers' professional identity is
not straightforward, rather it is re-established and negotiated as “there would be incongruities
between the defined identity of teachers proposed by systems, unions and individual teachers
themselves and that these will change at various times according to contextual and individual
factors and exigencies” (p. 155).

Professional identity development entails therefore the interaction between the indivi-
dual and the environment or context (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004; Korthagen, 2004). It
implies the analysis of the relationships between structures and individual agency (Day, Kin-
gton, Stobart, & Sammons, 2006). In this regard, Day, Kington, Stobart, and Sammons (2006)
contend that

teachers will define themselves not only through their past and current identi-
ties as defined by personal and social histories and current roles but through
their beliefs and values about the kind of teacher they hope to be in the inevita-
bly changing political, social, institutional and personal circumstances. (p. 610)

Relationships in teaching was also one of the core themes in both Tom's and Mary's na-
rrative accounts. They both referred to the importance of relationships, particularly with co-
lleagues and students, in their development as teachers. Not surprisingly, guidance and lear-
ning from colleagues seen as critical friends along with support from school leadership were
at the forefront of Mary’s more positive attitude towards teaching and, more specifically, re-
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flective of her school context. Conversely, Tom was very critical of his school climate and lea-
dership and the way new policies were implemented in his school. Power, competitiveness
and conflict were recurring elements in his depiction of his school ethos. Relationships with
the students were also at the forefront of both Tom and Mary’s depiction of the core features
of teaching and being a teacher.

Another central theme emerging from the two narrative accounts related to the values
and beliefs in regard to what it means to be a teacher. Both Tom and Mary held strong beliefs
in this regard, despite practice spurning their images. This lends support to earlier work which
has pointed to conflicts between desire and reality (Pillen, Beijaard, & den Brok, 2012). The
ideal image of (good) teaching and of being a (good) teacher does not match the reality and
this leads to the development of inner tensions that, in turn, cause negative and sometimes
contrasting emotions and feelings: happiness and frustration, joy and sadness, anger and
love, giving up and gaining hope. Despite Mary's negative emotions from time to time, she is
not thinking of giving up teaching. This is in sharp contrast to Tom's decision to leave the tea-
ching profession. The contradictions between beliefs and practices and inner tensions were
tied to their shifting identities from beginning teachers and to more experienced teachers and
grounded in the changing contexts of teaching.

The influence of positive or negative emotions played a key role in (re)shaping teachers’
understanding of teaching and in (re)constructing their professional identities over time. Of
importance in understanding their shifting identities were the role of conflicting experiences
in different contexts and their emergent inner tensions, their beliefs and motivations for be-
coming a teacher and to remain in the teaching profession, and their making sense of their
learning experiences in different schools (especially with students and colleagues).

The ways in which these two teachers understood their roles and tasks and the nature
of teaching itself led to a (re)construction of their professional identities in their shifting con-
texts of teaching. Their understandings of what it means to be a teacher were challenged -
and altered - as they negotiated their institutional roles in their workplaces.

Clearly, the narrative accounts emphasize the importance of changing contexts of tea-
ching in defining, justifying and transforming teachers’ identities. But they also highlighted the
key role of personal beliefs in (re)shaping teacher professional identity and teacher response
to the institutional and situational constraints of the workplace.

One issue of particular relevance would be in my view the emphasis on pedagogies of
developing teacher identity within teacher education and induction which imply the examina-
tion of both formal and informal curriculum of teacher education and induction, the explicit
pedagogies of teaching how teach and how to learn to be and to develop as a teacher and the
role (and identities) of teacher educators. This could be developed through, for instance, the
use of narratives as the restorying of them may provide important information that will ena-
ble to better understanding teachers’ professional worlds and lived experiences and the va-
lues surrounding teaching and being a teacher.
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Especificidades de la formacidén de profesoresy
profesion docente: reflexiones a partir de un
estudio sobre los formadores de profesores y de
enfermeros

Amélia Lopes, Fatima Pereira

Introduccion: la formacion de profesores y la profesion docente

La manera como la formacién inicial de profesores esta realmente conectada con la profesion
docente, y sus desafios, es cada vez mas considerada una condicion de mejoria de la forma-
cién de los profesionales de la docencia y de su profesionalizacion. La consideracion puede
parecer paradoxal, pero es correcto, como afirman Grossman y McDonald (2008, p. 185), que
“la investigacion sobre formacion de profesores se ha mantenido aislada de la investigacidon
sobre la ensefianza y de la investigacion sobre la ensefianza superior y la educacion profe-
sional”. Las mismas autoras defienden no sélo una mayor conexién entre la investigacion so-
bre la ensefianza y los contenidos de la formacion de profesores (lo que ensefiar y como),
pero también una conexién mas fuerte de esta con la forma como los contextos organizacio-
nales amoldan la formacién. En el centro de la argumentacién esta la consideracion de la en-
seflanza “como practica” implicando “cognicidn, trabajo artesanal y afecto” (ibid.), la necesidad,
como defiende Novoa (2009), de traer la formacion de profesores para dentro de la profesion
y la toma de conciencia de la ecologia de la formacién de profesores (Zeichner, 2006), que in-
cluye las instituciones de la ensefianza superior, los desafios regionales, las politicas naciona-
les y las asociaciones profesionales, entre otros.

Para Grossman y McDonald (2008), el cumplimiento de esta agenda para la formacion
de profesores implica identificar factores de la ensefianza comunes a todos los profesores,
cualquiera que sea su disciplina y su nivel de ensefianza y que los formadores de profesores
deben considerar de forma seria. Entre esos factores comunes, las autoras (ibid.) realzan, en-
tre otros, los aspectos relacionales de la ensefianza como practica, de que depende grande-
mente una profesion del desarrollo humano. Névoa (2007, p. 24), por su turno, enfatizando el
papel que los formadores de profesores pueden tener en ese recorrido, afirma que es neces-
aria una mayor permeabilidad e imbricacion entre la “comunidad de los formadores de pro-
fesores” y la “comunidad de los profesores” para que los cambios sean significativos. Subya-
cente a este punto de vista estan el énfasis y la definicion dadas a la componente practica de
la formacion, la organizacion de las asociaciones entre las escuelas de formacion y los lugares
reales de trabajo (Leite y Fernandes, 2013) y las relaciones entre los diversos participantes de
la formacion, muchas veces, y de forma simplista pero esclarecedora, expresos bajo la deno-
minacién de conexion entre la teoria y la practica. A estos aspectos se junta, a consecuencia
de las exigencias actuales hechas a los formadores de profesores como docentes de la ense-
Aanza superior, lo de la articulacidén entre la investigacion y las practicas formativas.

El proyecto Formacién Inicial de Profesionales de Ayuda e Identidades de los Forma-
dores: el caso de la enseflanza y de la enfermeria (PTDC/CPE-CED/113015/2009, financiado
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por FCT, COMPETE, QREN, EU-FEDER, y desarrollado de Marzo de 2011 a Septiembre de 2013)
fue concebido con el objetivo de esclarecer como las identidades de los formadores interfie-
ren en estas variables llave de la formacion de profesionales, eligiendo dos casos: la forma-
cién de profesores y la formacion de enfermeros. En este texto, se presenta el cuadro concep-
tual y la metodologia de la investigacion y se presentan los resultados, de forma a, por com-
paracion, quitar conclusiones pertinentes para la formacidén de profesores.

El proyecto FIPAIF: conceptualizacdo y metodologia

Con la adopcion de la categoria “profesiones de ayuda” en el proyecto FIPAIF, se pretendio
captar lo que de esencial caracteriza el saber profesional, la historia y el poder social de estas
profesiones, y se traduce en desafios especificos a la formacién. La formacién de profesiona-
les de ayuda en la ensefianza superior es un desafio, pero es un desafio fascinante, pues con-
voca transformaciones organizacionales, curriculares y comunicacionales, que comprometen
todos los participantes y en especial los formadores.

A lo hablarse de identidad de los formadores se convocan de forma relacionada tres
perspetivas sobre la identidad: la identidad situada (Wiley & Alexander, 1987; Hewitt, 1991), la
identidad como constructo ecoldgico (Lopes, 2008, 2009) y la identidad psicosocial (Zavalloni
& Louis-Guérin, 1984). La identidad situada dice respeto a la forma como la identidad perso-
nal y las diversas identidades sociales de una persona se organizan en una situacion. Con la
nocidn de identidad como constructo ecolégico se esclarece que la situacion es marcada por
los diferentes niveles del contexto ecoldgico (contexto cultural, social, organizacional y politi-
€0) mas vasto en que se integra. De Dubar (1997, 2006), se toma la idea de que la identidad
profesional es un resultado, aunque siempre provisional, de dos transacciones: de una tran-
saccion biografica (a del individuo consigo) y de una transaccion relacional (del individuo con
los otros y sus contextos). Se considera, sin embargo, que esta transaccion relacional se esta-
blece a los diversos niveles del sistema social (Doise, 2002) - individual, interpersonal, organi-
zacional y societal - los cuales interaccionan y se posicionan como los subsistemas del sistema
ecolégico del desarrollo humano de Bronfenbrenner (1979). Empiricamente, esta identidad es
captable a través las auto y hetero atribuciones (categorias de identificacion y de atribucion)
presentes en los discursos por los cuales los individuos se definen y definen sus relaciones.
En este sentido, la identidad es también un conjunto de representaciones de si, del otro y de
la sociedad y de las formas de su articulacién (Zavalloni & Louis-Guérin, 1984), las cuales con-
jugan biografia y contexto.

Tal como la identidad de los formadores, el clima de formacién es un concepto llave de
la investigacion, aunque como extension del andlisis de la identidad de los formadores consi-
derada como identidad situada. Al largo del proyecto, el concepto fue enriquecido no sélo con
una mayor explicitacion del concepto de cultura organizacional como integrante del clima or-
ganizacional, pero también con los conceptos de clima de formacion en dominios técnicos
(Lather, 2009) - donde se enfatizan las relaciones entre formadores y formados, sus caracte-
risticas y las condiciones anteriores, contemporaneas y posteriores a la formacion -, de cultu-
ra epistémico (Cetina, 1999) - que permite hacer justicia al lugar jugado por las areas especifi-
cas de conocimiento en la configuracion de los climas formativos - y de paisaje del conoci-
miento profesional (Clandinin, 2002) - posibilitando considerar los ambientes también como
formaciones discursivas, abriendo nuevas perspetivas reflexivas, pero también metodolégi-
cas.
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El proyecto fue desarrollado en un curso de formacién de enfermeros y en un curso de
formacion de profesores del 1° Ciclo de la Ensefianza Basica (CEB) y del 2° CEB, caso en que se
consideraron también los formadores y los estudiantes del Curso de Licenciatura en Educa-
cion Basica, que es condicién de acceso al Master referido. Los dos cursos funcionan respecti-
vamente en una Escuela Superior de Salud y en una Escuela Superior de Educacion inseridas
en Institutos Superiores Politécnicos y son reconocidos como de gran calidad.

La recoleccién de datos se realizé con el objetivo de caracterizar las identidades de los
formadores y los climas de formacion. Siendo las identidades definidas como identidades si-
tuadas, los medios de recoleccion informan los dos aspectos en simultaneo, pero también
cada uno de ellos. La recoleccion de datos se realiz6é en dos fases - una de exploracion y otra
efectiva. En la fase de exploracién, fueron realizados grupos focales con formadores y estu-
diantes, entrevistas la informantes llave y recogidos documentos sensibles de caracterizar los
contextos formativos y sus proyectos de formacion del punto de vista estructural. En la fase
efectiva, los datos relativos a la identidad de los formadores fueron recogidos con una version
adaptada del Inventario de Identidad Psicosocial de Marisa Zavalloni y Louis- Guérin (1984), lo
cual implica un cuestionario y una entrevista, también ella adaptada para captar la dimension
biografica de la construccion de la identidad de los formadores. Los datos relativos especifica-
mente a los climas de formacion fueron recogidos a través de un Inventario de Clima de
Formacién, construido especialmente para el efecto. De los datos recogidos, fueron realizadas
analisis cualitativos y cuantitativos con apoyo respectivamente del software NVivo 9 y del So-
ftware SPSS 18 y 19. Las identidades son definidas como identidades situadas, pelo que los
resultados son provenientes de datos relativos tanto a las identidades de los formadores y cli-
mas de formacion, como sélo de uno de estos aspectos.

Formacién inicial de profesores y enfermeros

En el Cuadro 1 se presentan los aspectos comunes a los formadores de profesores y a los for-
madores de enfermeros que el andlisis de datos recogidos en las situaciones en estudio per-
mitié identificar.

Formadores y futuros profesionales - conciencia del caracter profesional de la for-
macioén y preocupacion con la relevancia de la
formacion para la practica
- sentimiento de responsabilidad social

Caracteristicas personales de los - motivacion y sensibilidad; responsabilidad, ca-
formadores pacidad de articular teoria y practica; capacidad
de resolver problemas
- cada tipo de formador releva aspectos asocia-
dos a la su insercion institucional

Relaciones entre formadores y - relaciones de proximidad y disponibilidad
estudiantes - exceso de paternalismo
- evaluacion tradicional de los aprendizajes
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Formacién e investigacion - la investigacion los distingue como docentes
de la ensefianza superior
- la investigacion coincide con la preparacion de
pruebas académicas y clases actualizadas e in-
formadas
- dificultades en articular investigacion, forma-
cién y publicacion

Cuadro 1 - Dimensiones comunes a los formadores de profesores y a los formadores de enfermeros

Los formadores, en la Ensefianza o en la Enfermeria, estan conscientes de que estan a
formar profesionales, manifestando preocupaciones relativas a la relevancia de la formacién
para la practica profesional. Aunque de forma diferente (entre y dentro de cada campo for-
mativo), la realidad de los contextos de la practica y las peripecias de esta estan presentes en
la organizacion y en los modos de hacer la formacién, independientemente de la posicion
ocupada por los formadores en la formacion.

Los formadores demuestran también un fuerte compromiso con la calidad de los pro-
fesionales que estan a formar. Estan conscientes de la importancia social y humana de la ta-
rea que estos iran a llevar a cabo y se sienten responsables por ella. Esta responsabilidad so-
cial, identificada también en otros estudios realizados en otros contextos geograficos y que di-
ferencia estos formadores de otros docentes de la ensefianza superior, inspira su actividad y
alimenta su inquietacion.

El caracter relacional y humano de las ocupaciones futuras de los estudiantes lleva los

formadores a que se consideren un modelo para los futuros profesionales y un tipo especial
de formador, por la diversidad de competencias a desarrollar en los formados y por las cali-
dades personales que deben demostrar. De estas calidades se destacan, con foco en la per-
sona, la motivacién y la sensibilidad y, con foco en la accion profesional, la responsabilidad, la
habilidad para articular la teoria y la practica y la capacidad de resolver problemas.
Las caracteristicas presentadas son comunes a todos los formadores, cualquiera que sea su
posicion en la formacién (del campo de la practica o del campo de la formacion). Sin embargo,
los formadores, en la Ensefianza o en la Enfermeria, tal como identificado ya en otros estu-
dios (Dotta, 2010; Pinho, 2010), se diferencian en aspectos asociados la esas posiciones, por
ejemplo, conforme los casos, enfatizando mas la importancia de la formacion practica o laim-
portancia de la formacion tedrica.

Las relaciones entre formadores y formados son, en los dos casos, de proximidad, en
lo que convergen todos los formadores y los estudiantes. A este consenso, se asocian tam-
bién en los dos casos referencias a un exceso de paternalismo en la relacion de los formado-
res con los formados. También en los dos casos, el mantenimiento de formas tradicionales de
evaluacion de los aprendizajes, independientemente de su formato, aparece como un aspecto
gue pone en causa los ideales mas generosos del modelo de formacion pretendido. La inves-
tigacion es vista por los formadores como lo que los diferencia como docentes de la ensefian-
za superior. La investigacion se reporta a las investigaciones que se realizan para las pruebas
académicas (que aseguran la carrera) y para dar clases actualizadas o profundizadas, tradu-
ciéndose en un sentido predominante como investigacion que informa la ensefianza (sin la
participacidn de los estudiantes). Los formadores, de ambos casos, desean aproximarse de la
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investigacion como publicacién, pero dan cuenta de obstaculos relativos al exceso de trabajo
que los impide de realizar ese deseo.

En el Cuadro 2 se presentan los aspectos que diferencian los formadores de profesores
y los formadores de enfermeros, identificados a través del analisis de los datos recogidos.

Presencia de la profesion
en la formacion

Cultura de formacién

Identidades de los forma-
dores

Sistema de comunicacién

ENSENANZA

Débil

- profesionalismo individual
centrado en el futuro pro-
fesional- actitud de forma-
cion al largo de la vida

Dual

Dos comunidades epistémi-
cos en la misma cultura de
formacién:

- relativa a las grandes op-
ciones pedagdgicas

- definida y fuente de uni-
dad;

- relativa a las areas cientifi-
cas de formacion - frag-
mentada y fuente de dis-
tanciamientos

Hibridas y de puro acade-
mico

Dual

Dos sistemas de comuni-
cacion:

- interno, no centrado, en
constante reestructuracion
y abriendo espacios de
afirmacion;

- para fuera, referido de for-
ma tenue quiere la redes
de investigacion, quiere la
asociaciones de formacién
(asimetria y asimetria in-
vertida)
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ENFERMERIA

Fuerte-
profesionalismo  colectivo
centrado en la autonomia
de la profesion- calidad del
gesto clinico y trabajo en
equipa

Una

Una cultura epistémico uni-
da y definida entre todos
los participantes y centrada
en la autonomia de los en-
fermeros (humanizacién del
proceso de cuidados y y di-
ferenciacion del paradigma
biomédico)

Hibridas

uUno
Un sistema simétrico auto-
regulado



Investigacion

Individual

Investigacion como desa-
rrollo de proyectos de in-
vestigacion; publicaciéon

Enfasis en el apoyo a la in-

Profesional

Investigacion como refle-
xién: cualificacion de los fu-
turos enfermeros, modo de
relacion de la teoria y de la
practica y forma de produc-

vestigacion y participacion | cidn de conocimiento en
en redes de trabajo exter- = enfermeria
nas
Enfasis en el trabajo colabo-
rativo local

Cuadro 2 - Diferencias entre los formadores de profesores y los formadores de enfermeros

La formacion inicial en enfermeria en la situacion estudiada asienta en un fuerte com-
promiso con la autonomia de la profesion de Enfermeria, dando origen a un sistema comuni-
cacional entre los formadores de tipo simétrico auto-regulado. Las identidades de todos los
formadores son identidades duales (entre la formacion en enfermeria y la practica de en-
fermeria), aunque con diferentes contenidos y equilibrios consonante la posicién en la forma-
cién. La investigacion, definida como reflexidn, es concebida por los formadores del campo de
la formacion en su articulacion con la profesion y los procesos formativos, permitiendo ha-
blarse en una investigacion profesional y en identidades académicas profesionales. Ya la in-
vestigacion académica traducida en productos y relaciones de investigacion, aunque deseada,
es vista como disociada de ese quehacer nuclear.

La formacion inicial de profesores asienta en un compromiso tenue con la profesiéon a
formar en favor de un compromiso fuerte con la calidad del profesional a formar. La co-pre-
sencia de dos culturas epistémicos se traduce en una unidad de la formacion referida a un
proyecto pedagdgico sostenido (sustentacion venida de la diacronia y de la sincronia), que sin
embargo se parte y dispersa, en funcidén de las diferentes areas cientificas de la formacion y
de las posiciones en la formacion. Entre las diferentes areas cientificas y las dos culturas epis-
témicos no existe una jerarquia a priori y definitiva, lo que da origen a espacios de afirmacion
en constante estructuracion y reestructuracion.

La presencia de la profesion a formar en las identidades de los formadores es variable
al largo de dos polos (académico y practico), con centro en las identidades hibridas (de me-
diacion). La relacidon con la investigacidn es explicita en la identidad de estos formadores y la
investigacion es entendida en el sentido de desarrollo de proyectos de investigacion y publi-
cacion, como inherente a la su identidad académica. Esta perspetiva de investigacion no rivali-
za con la formacion profesional, pero, siendo ese el caso, con la calidad de la docencia.

Contribuciones para la formacién de profesores

La discusion de estos resultados puede ser hecha la tres niveles: lo de la (1) presencia/ausen-
cia de la profesién dentro de la formacién; lo de lo (2) proyecto institucional de la formacion y
lo de la (3) relacion de la formacion y de los formadores con la investigacion.

El primero, efectivamente primero y muy evidente en los resultados por comparacién
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con la enfermeria, dice respeto al aislamiento de la formacién de profesores en relacion a la
profesion docente, como notado por Grossman y McDonald (2008) y por Névoa (2007). Los re-
sultados explicitan que se trata de un aislamiento en relacion al proyecto profesional de los
profesores como grupo profesional, o sea, en relacion al profesionalismo colectivo de los pro-
fesores. Con efecto, los formadores de profesores en su globalidad estan preocupados con el
profesionalismo individual del futuro profesor y con el impacto multiple que su accién podra
tener en los nifios y en los jévenes, pero no con el proceso de profesionalizacién y autonomia
de los profesores, de lo cual no se sienten efectivamente participantes. Esta distancia de los
formadores de profesores en relacién al proyecto profesional de los profesores, en el sentido
que le es dato por Larson (1977), tiene origen en la historia de la formacién de los profesores
en su relacion con el Estado y la sociedad (cf. Névoa, 1987) y en la divisién cientifica del traba-
jo en educacion (cf. Correia, 1998), la primera marcada por tentativas recurrentes y explicitas
de anulaciéon del caracter socio-politico de la profesion y la segunda (parte integrante de la
primera) por la distincidén entre los que piensan y los que ejecutan.

En los dos casos, el resultado ha sido la subordinacion de los profesores, pero también
la descalificacion de la ensefianza. Caria (2000, 2006), en un estudio etnografico, constata la
existencia de no coincidencia entre la fuerza y el caracter esclarecido del discurso simbdlico
de los profesores y su practica cotidiana. El autor (ibid.) llama “poder periférico” a un “ethos de
negacion y escape de la accion proactiva” que, en la ausencia de un poder real de los profe-
sores, pretende mantener la cohesion en un grupo profesional francamente heterogéneo.
Tardif (2002) también defiende que es la imposibilidad de controlar que los saberes discipli-
nes, curriculares y de la formacion profesional que hace con que los profesores produzcan
otros saberes que les permitan dominar las situaciones de la practica.

Los resultados permiten afirmar que la naturaleza del saber profesional docente no es
ajena a esta “des-profesionalizacién” de la formacion de profesores. Para ademas de social y
politico, y por lo tanto subversivo, como Noévoa (1987) insiste en notar en la epigrafe de su li-
bro “El tiempo de los profesores”, el saber profesional docente es también (por relacién con el
saber de la enfermeria) mas inefable que concreto y mas familiar que especifico. El caracter
inespecifico de la practica docente encuentra un contrapunto en la objetividad y especificidad
de los saberes de base o preposicionales en general, permitiendo tomar la nube por Juno, o
sea, la ilusion de hacer coincidir los saberes cientificos con el saber profesional y de la forma-
cion. Si esta ilusion se hace repetidamente posible es porque se sostiene en el proceso histo-
rico a que hicimos referencia, pero también porque se concretiza en cada situacion a través
del reclutamiento de los formadores - la mayoria sin experiencia de ensefianza en la profe-
sion para que forma -y de la organizacién de la formacién - generalizadamente organizada
en departamentos.

A este proposito asume relevancia el segundo nivel de analisis, relativo al proyecto ins-
titucional de la formacion, lo que llama la atencién, en la linea del propuesto por Grossman y
McDonald (2008), para la importancia del analisis de los contextos de la formacion de profe-
sores. Los resultados de la formacion en enfermeria en esta dimension permiten considerar
que el nivel institucional puede hacer la diferencia. La vinculacién de la formacion en enfer-
meria a la profesion de enfermeria - explicita en legislacion estatal y en documentos de los 6r-
ganos profesionales, como la Orden de los Enfermeros - permite comprender el proyecto ins-
titucional de la situaciéon en anélisis (en el caso de la enfermeria), tal como el sistema de co-
municacion y la cultura de formacién que ahi se expresan. Pero estas son también resultado
de acciones intencionales de los envueltos, orientadas por una vision holistica del proceso de
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cuidados (y de la formacion) y por el desarrollo de asociaciones sostenidas entre el contexto
de formacién y los contextos de trabajo (cf. Pereira y Lima, 2013). Si las asociaciones sosteni-
das son causa y efecto de la calidad de los programas de formacion profesional, sea en ense-
Aanza sea en enfermeria, la convergencia de los formadores de profesores sobre un nucleo
céntrico de la practica docente implica la identificacion de ese nucleo céntrico. El articulo de
Grossman y McDonald (2008) tiene por objetivo contribuir para esa identificacion. Las autoras
(Grossman y McDonald, 2008) consideran que

[...] more than a quarter of a century after Lortie (1975) depicted the lack of a co-
mmon technical vocabulary with which to describe the work of teaching, the
field of research on teaching still lacks powerful ways of parsing teaching that
provide us with the analytic tools to describe, analyze, and improve teaching.
Such a framework would help pinpoint both what is common to all examples of
teaching, across grade levels and subject areas—such as the ability to engage
and motivate learners—and what is more specific to both the subject matter and
the context. (Grossman y McDonald, 2008, p. 185)

El desafio implicito en estas afirmaciones nos lleva al tercero y ultimo nivel de analisis,
relativo a la relacion de los formadores con la investigacion. Las exigencias hoy hechas a los
docentes de la ensefianza superior pueden alejar los formadores de la formacion. Por necesi-
dad y proyecto los formadores de profesores estan abiertos a que se impliquen de forma mas
extensa en la investigacion y en la publicacién como parte de su profesionalidad de formado-
res, pero también se sienten, como venimos, especialmente comprometidos con la formacion
de futuros profesionales de calidad. Estos dos aspectos en su conjunto, aunque parezcan an-
tagonicos, pueden ser la base de un proceso de creacidén que permita a la formacién de profe-
sores ultrapasar algunos de los obstaculos histéricos, contextuales e institucionales con que
se ha deparado. Hablando de la “deriva académica” resultante del impacto de las politicas
neoliberales en la formacion de profesores, Grimmet, Fleming y Trotter (2009, p. 14) defien-
den que los formadores de profesores en la ensefianza superior deben focalizarse en un “pro-
ceso dual de construccion de legitimidad y de formacién de identidad que requiere que los
formadores de profesores transformen cualquier investigacién en una accién que los distinga
en el campo de la practica. La investigacion, entonces, se hace un acto poderoso de cuestiona-
miento dentro y para la practica. No sustituye la practica pero se hace parte integrante de su
proceso”.
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En el siguiente trabajo, me interesa exponer algunos aspectos que permiten comprender la si-
tuacion actual en México en relacion a la definicion de la Ley General de Servicio Profesional
Docente, aprobada el 10 de septiembre del afio en curso, acontecimiento que desencadena
un movimiento magisterial aun vigente, que forma parte de diversos acciones de cambio en
la concepcidn de la profesion docente en nuestro pais. El escenario donde se desarrollan las
protestas magisteriales, se construy6 paulatinamente desde hace mas de dos décadas y se
concreta con normativas especificas que desencadenan tensién y resistencia.

La protesta magisterial actual es una respuesta a las medidas adoptadas por el go-
bierno en turno, quien eligi6 como una de sus primeras acciones en materia de politicas pu-
blicas la aplicacién de diversas normativas educativas, ademas de una operacién politica
contra la principal figura del co-gobierno de la educacién basica en nuestro pais desde hace
cuarenta afios, la lider sindical de la principal organizacion de su tipo en América Latina, el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion, que representa a mas de un millén de
trabajadores.

Es comprensible entonces, que los medios de comunicacién impresa, los expertos en
el campo educativo y los analisticas politicos, enunciaran sus perspectivas en torno a estos
acontecimientos, se desata una amplia lista de juicios sobre la imagen del docente y su ejerci-
cio profesional presente y deseable. Por esta razén, se considera importante rescatar sus ex-
presiones como referente de opinion publica.

Cabe hacer notar, que este trabajo es una primera aproximacion analitica que parte de
un acontecimiento en curso, por ello su caracter preliminar y en construccion. El enfoque de
trabajo es principalmente cualitativo, con un acercamiento desde el analisis del discurso y de
las politicas publicas. No pretende una generalizacion, sino un entendimiento mas profundo y
a detalle los referentes involucrados. Sanmartin, (2003), sostiene la premisa de que fenéme-
nos complejos demandan acercamientos elaborados y complementarios entre si para com-
prender con mayor profundidad el entramado de los hechos que le dan origen y sentido.

El trabajo se estructura en tres momentos, el primero, describe algunos elementos
contextuales que permiten comprender los diferentes intersticios que confluyen en torno al
conflicto magisterial, resultado de pactos, acuerdos y alianzas entre el gobierno federal y el
sindicato docente. El segundo, identifica algunas tensiones y resistencias utilizando como
fuente los medios de comunicacién impresa. El tercer momento, de caracter preliminar, aven-
tura algunos escenarios, sobre la profesionalizacién docente y las acciones de transformacion
posible a largo plazo.
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Primer momento. La politica del profesorado en México.

Desde que se reconocié a la educacién como un componente de desarrollo que interviene en
la mejora de las condiciones de vida de cada personay su entorno, se instala una atencién es-
pecial sobre sus resultados, vinculado a una tendencia a valorarla o sobre-valorar su alcance e
impacto. Las reformas educativas se convierten en los mejores ejemplos para mostrar este lu-
gar estelar, ya que introducen acciones y normativas desde las cuales se justifica la necesidad
de cambios. Entre los capitulos clave de una reforma se encuentra la politica del profesorado.

Las reformas educativas se sustentan entonces en diferentes acciones politicas una de
las cudles se refiere a la formacién docente. Quienes han estudiado estas reformas identifican
gue se constituyen implicita o explicitamente con una justificacion de la accién, un propésito a
seguir y una hipétesis a logar, rasgos que intentamos identificar en esta comunicacion para el
caso que describimos.

El siguiente cuadro sintetiza diferentes acciones emprendidas en relacién a los docen-
tes de educacion basica en México, inicia en 1993 con el Acuerdo Nacional para la Moderniza-
cién de la Educacién Basica (ANMEB) punto de partida de un largo proceso de modernizacion
de la educacién nacional, su estructura definié una politica hacia el profesorado que establece
continuidad y concrecién con la actual Ley General de Servicio Docente, tema central de este
trabajo. Entre los analista de la educacion, existe consenso en considerar que este acuerdo, se
derivan grandes politicas de estado, segun Latapi (2004), descentralizacion, calidad de la edu-
cacion, modificacion de planes, programas y libros de texto, participacion social y atencién al
magisterio.

1992
Acuerdo General para la Modernizacién

de la Educacién Bdsica (AMEB)
Carrera M ial
< ) 2002
Compromiso Social por la Calidad de la
Educacion.
Exidmenes de ingreso y promocién al
servicio docente
2002 v
Creaci6n del INEE [ 0/
Alianza por la Calidad de la
Educacién (ACA)
Profesionalizacién de Maestros y
Autoridades Educativas

2011
Acuerdo para evaluacién
| Universal de los Docentes

2012

Pacto por México

Reforma articulos 3y 73 de la
constitucién. Autonomia del INEE

= Ley del Servicio
Profesional Docente

Cuadro 1. Reformas y politicas del profesorado en México 1992-2013.
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En conjunto, estas acciones forman parte de un movimiento de profesionalizacién de la
docencia en términos de Tardif M. (2013) que conviven con un discurso reformista internacio-
nal en materia de ensefianza y de formacion docente que genera fuertes tensiones en este
gremio. Para el caso de México, las acciones que corresponden a la evaluacion de docentes
aplicadas por los Ultimos cuatro gobiernos nacionales destacan por sus consecuencias, para
el sistema y para el trabajo docente. Para muchos analistas en el campo, es evidente que gran
parte del origen que sustenta estas acciones se encuentra en las valoraciones y recomenda-
ciones que organismos internacionales, especialmente de la OCDE, que han realizado para el
pais y particularmente sobre la preparacion y desempefio de los docentes.

En el siguiente cuadro, destacan dos iniciativas que impactan al trabajo docente en
México, desde 1992, una corresponde a un programa de evaluacién y reconocimiento al mé-
rito, del que existe evidencia de sus multiples dificultades y una iniciativa pactada en 2008 de
ingreso al servicio profesional mediante examen.

Programa Descripcion Resultados
1992 Mecanismo de promocion A 10 afios de su aplicacion, la
Carrera Magisterial horizontal, sobre la base de evaluacion externa reporta
mérito individual, permite un impacto nulo o escaso de
mejorar ingresos sin ocupar los estimulos en el
puestos mas altos del escalafén.  aprovechamiento escolar de
Es un sistema complejo que los alumnos solamente
involuera seis factores, uno de reconoce mejora en sus
ellos preparacién profesional percepciones salariales.
mediante un examen a
docentes.
2008 Concurso Nacional para a Las plazas concursadas son
Examen Nacional de seleccién de candidatos a menores a los aspirantes
Conocimientos y Habilidades  ocupar una plaza docente, se registrados. Los entidades
Docentes aplica para nuevo ingreso o federativas impusieron
para asegurar permanencia, se  “candados” alas

aplican 24 diferentes examenes. convocatorias. No se aplica
en todas las entidades
federativas. No se ha
realizado un seguimiento
sobre estos docentes,
solamente hay evidencia que
un porcentaje importante
desaparece de los registros o
cambia de la escuela
asignada. El puntaje para
obtener una plaza puede ser
minimo.

Cuadro 2. Evaluacién docente, programas y resultados.

Desde esta perspectiva de analisis, definir un proyecto de ley sobre el servicio profesio-
nal docente es una accion relacionada con la permanente insistencia de que la vulnerabilidad
del sistema educativo mexicano se encuentra en sus docentes, desde la perspectiva de los di-
ferentes gobiernos para remediarlo es necesaria la aplicacion de medidas sélidas y urgentes
que corrija estas debilidades, en sintonia con las recomendaciones de los organismos inter-
nacionales, no con la evidencia en materia de investigacion educativa nacional.

Una sintesis de los principales aspectos que define la Ley del Servicio Profesional Do-
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cente aprobada se pueden identificar en el siguiente cuadro:

« Los nuevos maestros solo podran ingresar al Servicio Profesional Docente a través de concursaos de
oposician.

« Establece la induccion, la capacitacian, la formacion, la profesionalizacion y las asesorias para los
maestros, como eje rector del mejoramiento de las clases y del aprendizaje de los alumnos.

« Se garantizan los derechos laborales de los maestros actualmente en funciones.

» Los maestros, directores y supervisores, actualmente en servicio, deberan participar en los procesos
de evaluacion que se llevardn a cabo al menos cada 4 afios,

» En caso de gue un maestro no obtenga resultados satisfactorios en un primer proceso de evaluacian,
serd capacitado a través de los cursos correspondientes , y serd evaluado en una segunda ocasion.

» De no presentar resultados dptimos en el segundo proceso de evaluacién, deberd participar de
nuevo en las capacitaciones para poder presentarse a un tercer proceso de evaluacion.

» De no aprabar el tercer proceso de evaluacion podra optar por el retiro voluntario o reubicarse en
otra plaza no docente.

» Se establecen reglas claras para reconocer la labor de los maestros por sus méritas; la de los
directores por sus gestiones escolares; y la de los supervisores por sus contribuciones a mejorar la
educacion.

« Se les dardn apoyos, capacitaciones y actualizaciones para desarrollar sus fortalezas y superar sus
debilidades.

« Solo podrén tener un ascenso aquellos docentes, directivos o supervisores en servicio y que hayan
participado en los procesos de evaluacion con resultados favorables.

« Es obligacién del Estado garantizar la formacion, capacitacion y actualizacién continua de todos los
maestros, directivos y supervisores, para que sus capacidades sean mas adecuadas a las
necesidades educativas de los alumnos.

« Para fortalecer sus capacidades, conocimientos y competencias, los docentes de nuevo ingreso
tendran durante un periodo de dos afios el acompafiamiento de un tutor designado por la autoridad
educativa.

« Las autoridades educativas determinaran los perfiles y los requisitos minimos para ser maestro.

Se establecen reglas claras y transparentes para los concursos de ingreso, Promocian,
Reconocimiento y Permanencia en la Educacin Basica y Media Superior.

Cuadro 3. Ley de Servicio Profesional Docente. Principales aspectos
Fuente: Secretaria de Educacion Publica SEP. México

Esta Ley se aprobd en un ambiente de discusion y controversias de diferentes involu-
crados, senadores y diputados, expertos en el campo educativo y analistas politicos y particu-
larmente maestros que pertenecen a una de las corrientes mas criticas del sistema en el sin-
dicalismo la Coordinadora Nacional de la Educacion (CNTE). Después de que el ejecutivo fede-
ral iniciara su gestion con una convocatoria a todas las corrientes politicas nacionales llamada
Pacto por México, se deriva el lanzamiento de la llamada Reforma Educativa, aunque basica-
mente la accién correspondié a la modificacion a dos articulos de la Ley de Educacién, la defi-
nicién de Ley del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEE) y la Ley del Servicio Profe-
sional Docente.

Segundo momento. Explicaciones, tensiones y resistencias.

La politica hacia los profesores definida en los ultimos siete meses en México, se distingue
como un proceso de cambio o intento de trasformacién que por su dimension produce des-
ajustes y tensiones, basicamente porque confronta intereses politicos sindicales, cuya res-
puesta predecible es la resistencia y critica. Para el caso de América Latina y particularmente
para México, el corporativismo y una cultura patrimonialista sobre las plazas docentes como

70



herencia y propiedad, apuntaladas por el poder factico el Sindicato Nacional Trabajadores de
la Educacion, exacerba la tensiones entre las ganancias politicas de otros tiempos aprovecha-
das a favor de varios gobiernos nacionales y las tensiones que significa definir nuevos escena-
rios.

No es la primera vez que ante una reforma los docentes reaccionan de manera publica
mediante marchas, plantones o paros. Manifestarse publicamente es una forma de expresar
un malestar, dejar evidencia de un descontento y difundir las razones de un desacuerdo. Exis-
te evidencia de que todas las reformas en América Latina, se han acompafiado de protestas y
movimientos magisteriales de diversa magnitud. Los analisis al respecto (Gentili et al, 2005)
identifican que entre las “transformaciones amenazantes” impulsadas por las reformas se
encuentra, la que corresponde a las tentativas de modificacion de las carreras profesionales
de los docentes a través de cambios en las normativas y estatutos que regulan el escalafon
laboral, en el que se encuentra, el ingreso y la permanencia, aspectos que constituyen la Ley
docente nacional.

El 26 de febrero de este afo, se anuncia la promulgacion de la reforma constitucional
en materia educativa en donde se advierte que el mérito profesional es la tnica forma de in-
gresar, permanecer y ascender como maestro, director o supervisor. Ademas de otorgar plena au-
tonomia para realizar estas tareas a un Instituto creado en otro gobierno pero vinculado a la
autoridad central, entidad que en el nuevo escenario tendra la responsabilidad de disefiar en
un afio mas de treinta instrumentos de evaluacion para los docentes de educacion basica.

El conocimiento de esta politica activdo nueve dias después, el 5 de marzo, respuesta
publica de los docentes, mediante movilizaciones y paro de actividades en cinco estados de la
republica. Estos acontecimientos detonan las tensiones y resistencias en torno a la Reforma
Educativa, especialmente la que involucra a la evaluacién docente.

Como describimos al inicio, la perspectiva de este trabajo consiste en un acercamiento
a las expresiones vertidas en la prensa sobre el movimiento magisterial, que se desencadena
de febrero y que continda vigente. Resaltamos de una revision de todos los diarios de circula-
cion nacional el tema de la evaluacion docente y aplicamos una propuesta de clasificacién.
Los resultados de este acercamiento son aun muy preliminares pero se enmarcan en una
perspectiva de analisis de contenido como la que sostiene Cabero y Loscentarles (1998), quie-
nes muestran en su trabajo que es posible identificar las expectativas que la sociedad tiene
de la educacion mediante un acercamiento periodistico de las noticias relacionadas con el sis-
tema de ensefianza y con los profesores.

El periodo de revision de la prensa escrita inicia el 26 de febrero y cierra, para este
trabajo, el 20 de octubre, aunque el movimiento magisterial continta y la presencia del tema
sigue siendo constante.
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Temas Escenario Tratamiento

Movimiento magisterial | + Inicia con movilizaciones en los Enfatiza las repercusiones de la
estados. movilizacion docente para la vida cotidiana
»  Setraslada ala capital del pais y de la ciudad.
crece en proporcidn con paros y Derecho al libre transito.
cierre de vialidades. Impacto a comercios y empresas y sus
* Mantiene una presencia en la repercusiones financieras.
ciudad después de un desalojo Tolerancia del gobierno de la ciudad.
violento Legitimidad de la fuerza publica.

Destruccion de bienes publicos.

Vida en los campamentos y los recursos
para sostenerlos.

Movimientos populares involucrados.

Proceso en la +  Seguimiento de las acciones Declaraciones de los secretarios de

construccion de las normativas y sus argumentos educacidn y gobernacion.

leyes secundarias Precepciones de los partidos politicos
Comentarios de la junta de gobierno del
INEE

Perspectivas de los gobernadores de las
entidades mas conflictivas en particular
Oaxaca v Guerrero

Opiniones sobre la +  Analistas politicos Situacion de la educacién nacional.
reforma +«  Analistas educativos Analisis del sindicato y su papel en el
* Representaciones sindicales deterioro de la educacién.
CNTE-SNTE El CNTE y sus relaciones de poder

Corporativismo en las plazas docentes
Evaluacion de los docentes

Federalismo educativo

Dimensién juridica de las reformas
Pertinencia de las reformas establecidas
Sentido de la evaluacién educativa
Reconocimiento de 1a diversidad del
sistema educativo

Situacion y futuro de las escuelas normales
Derecho ala educacién

Cuadro 4. Clasificacion de temas y tratamiento de informacién en la prensa mexicana

Como puede apreciarse con estos primeros tres ejes de analisis, la reforma educativa
ha mantenido una presencia en los medios constante, primero vinculada al movimiento ma-
gisterial, la protesta y el impacto en la vida cotidiana que difunde una mirada de los docentes
como perturbadores del orden publico. En segundo lugar, se identifica las noticias que recu-
rren al seguimiento de las acciones normativas y la construccién de las opiniones de los dife-
rentes involucrados en su construccidn o negociacidn politica. Un tercer grupo, mas amplio y
rico en temas y enfoques aporta al escenario un amplio abanico de aspectos que dan cuenta
de la complejidad que implica la aplicacion de la reforma para el ejercicio docente.

Es necesario desarrollar un analisis mas detallado que profundice en los argumentos
vertidos sobre el docente y la percepcion de su ejercicio profesional, dicha exploracién com-
plementa el analisis de las normativas y construye las politicas hacia el profesorado, siendo
que este trabajo esta en proceso, este objetivo podra concretarse el préximo afio.

Sin embargo, hasta el momento proponemos como un primer acercamiento, los si-
guientes ejes que muestran algunas tensiones derivadas del analisis de la informacion de la
prensa en torno a la profesionalizacion docente.
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Primera tension

De la idealizacién docente

A la docencia se le asignan los mds altos
cometidos, el docente responde a una
descripcidn altamente idealizada. Retune todas
las caracteristicas y rasgos de personalidad
positivos. La docencia es una vocacion o un
apostolado

Segunda tension

Del oficio

Vision rutinaria.

Cumplimiento de normas y rutinas.
Funcionario del sistema

Tercera tension

Sin responsabilidad de sus acciones

Sin sanciones sobre su actuacién.

Técnico que aplica metodologias y técnicas de
ensefianza.

Ensefianza tradicional, vinculada a los planes

A la docencia como actividad conflictiva
Resaltan sus carencias, errores, enfrentamientos
personales e ideoldgicos. Sobresale la mala
preparacion, falta de vocacién, conformismo.
Destaca el desinterés en la actividad frente a la
busqueda de beneficios propios.

A la profesion

Innovacién e incorporacion de nuevas formas de
trabajo escolar.

Etica profesional al servicio de los alumnos y su
aprendizaje.

Profesional auténomo

Alarendicion de cuentas

Considerar a los docentes como agentes
responsables de sus actos y evaluables sobre la
base de sus resultados y del éxito académico de
sus alumnos en pruebas estandarizadas.

curriculares.

Cuadro 5. Tensiones en torno a la politica de profesionalizacién docente (en proceso)

Tercer momento. Valoraciones y escenarios.

Los analistas de las reformas educativas coinciden en que éstas se alimentan de referencias
ideologicas, introducen paradigmas pedagogicos, remueven diferentes planeamientos profe-
sionales enalteciendo unos y desprestigiando otros. No es la primera vez que una iniciativa de
cambio se entrampe en la fase de su aplicacién, los cambios requieren tiempo y reacomodo
de fuerzas politicas y de asimilacién. Poder predecir el futuro de esta iniciativa es dificil, si la
evaluacion sera la apuesta de esta gestion, como parece ser en el caso de la Ley de Servicio
Profesional Docente, entonces habra que esperar los mecanismos que llevaran a la practica
esta apuesta.

Mientras ello sucede queda entonces avanzar en el conocimiento de las circunstancias
y debates que se generan en torno a la iniciativa, en la respuesta de los docentes ante nuevas
reglas del juego, en el seguimiento e impacto en las escuelas y en el aprendizaje de los estu-
diantes.

Segun lo indica la Ley aprobada, el nuevo proceso de evaluacion se aplicara en mayo
del 2015, quienes ingresen por primera vez al sistema tendran un periodo de induccion de
dos afios, las evaluaciones tendran una duracién de cuatro afios y en dos afios el concurso re-
cibira a egresados de todas instituciones de educacion superior como candidatos a una plaza
docente, lo que significa que se remplazara a las escuelas normales como las Unicas institu-
ciones de origen de los docentes de educacion basica publica. Los tiempos establecidos son
muy cortos frente a la magnitud del cambio, todo hace pensar que como ha sido siempre en
el pais, se trata de aplicar una politica que muestre resultados durante el periodo de un sexe-
nio de gobierno, tiempo para mostrar sus bondades o sus perversiones.
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General description

From the past, the instruction of social studies in Taiwan has been dominated/ occupied by
“authoritative-text” or “transmission” teaching models/theories. The social studies are consid-
ered as “content-driven” subjects, which ask the students to acquire the existing facts and
rules about our living worlds. Therefore, the goal of the instruction of social studies at Taiwan
junior high schools is to equip the students with huge amount of information and rules intro-
duced by the textbooks. In this context, the social studies teachers are supposed to be good
“knowledge providers”, who transmit the knowledge of social studies to their students.
However, this traditional approach of “teacher as transmitter” was challenged by the
new belief of social studies education during the educational reform movement in 1990s. Ac-
cording to the Grade 1-9 Curriculum Guidelines (Ministry of Education, 2001, 2008), the goal of
social studies was transferred to constructing students’ abilities to relate themselves to others
and the society. Based on the above goal, social studies at junior high schools are supposed to
develop the critical thinking and problem-solving skills that students need to explore the
worlds and exercise their civic duties as citizens of the country and the world. From the point
of view, a teacher is supposed to be a “facilitator” of students’ learning process, rather an au-
thorized “knowledge transmitter” in the classroom. In addition, after Grade 1-9 Curriculum
was put into force in 2001, the instructional time of social studies was reduced to 3 periods
per week. In this situation, it is impossible for the teachers to cover all the contents of text-
books in the courses of social studies. Last but not least, Taiwanese students have reading
problems when they study the curricular materials in social studies. According to results of
PISA 2006, many Taiwan students have difficulties in dealing with new concepts and vocabu-
lary, extracting information from long narrative or expository texts, and retrieving information
from books, internet, newspapers or other supplement materials (Taiwan PISA National Cen-
ter at National University of Tainan, 2009). In other words, reading problems hinder the stu-
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dents from using the textbooks or other curricular materials as tools to find information, solve
their problems and construct their knowledge. For these reasons, the instruction of social
studies must help students acquire some target learning skills to learn by themselves, espe-
cially the reading strategies for multiple texts. Teachers should also reconsider how the vari-
eties of students' backgrounds of their literacy levels, learning interests, and school/home
learning experiences affect students’ learning in social studies.

To address the problems mentioned above, five social studies teachers at Taiwan junior
high schools are invited to a 2-year project for designing and implementing “Multi-text Read-
ing Instruction Model” with our research team at National Taiwan Normal University. During
their participation, the changes of teachers’ beliefs, their perceptions of adopting new teach-
ing strategies, and progress of their professional development are documented and analyzed.

Methodology

Recognizing the complexities of teaching practice, a combination of design-based research
(DBR) (Brown, 1992; The Design-Based Research Collective, 2003) and multiple case
studies(Stake, 2005; Yin, 2008) was used in this investigation. We adopted DBR because we
wanted to “ increase the impact, transfer, and translation of educational research into im-
proved practice” (Anderson & Shattuck, 2012:16). Using this developmental research method,
the researchers invented a culturally responsive model of teaching reading strategies and
multiple texts for the collaborative teachers to enact in their social studies classes. Then we
documented all the processes of the interventions and responses of these teachers and stu-
dents to find out possible problems and solutions, figure out the interactions of the interven-
tions and outcomes, revise our design units, and try out the revised-design all over again. As
The Design-Based Research Collective (2003) pointed out, we hope to “produce robust expla-
nations of innovative practice and provide principles that can be localized for others to apply
to new settings” (p.8).

There are five teachers willing to collaborate with us in this research. They are from two
different junior high schools— one is Flying School(pseudonym) with 3 teachers and 2 G8
classes in New Taipei City, and the other is Challenge School(pseudonym) with 2 teachers and
2 G7 classes in Taipei City. We chose these two schools because most of their students are
from low-SES families. These teachers do care about their students’ learning situations and
achievement gap between them and other students in Taiwan (see Table 1 for brief descrip-
tion of these two schools). So they responded our call for paying attention to students’ read-
ing comprehension strategies while learning the contents of socail studies textbooks. To-
gether, we started our inquiry in April 2013 and will keep our DBR process going until we find
satisfactory answers for this inquiry. Figure 1 shows our research progress from April to Octo-
ber 2013.

In addition, the adoption of the methodology of multiple case studies allows the re-
searchers to document the changes of our five collaborative teachers’ perceptions of teaching
and learning in social studies, which may reflect the struggles that the Taiwanese teachers
faced when they adopt the “Multi-text Reading Instruction Model”.
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Schools Flying School Challenge School

New Taipei City, near an industrial

Location Taipei City, up in a mountain area
zone
geography teacher: teaching for 18 geography teacher: teaching for 7
years years
Teachers o . o .
civics teacher: teaching for 14 years civics teacher: teaching for 10 years
history teacher: teaching for 2 years
Students G8, 2 classes, 58 students G7, 2 classes, 33 students
Table 1. Brief description of two collaborative schools
Proto-design of Development of Searching for
Multi-text Reading Students' Social collaborative schools
Instruction Model Capital Survey > and teachers
(2013.Jan. - April ) (2013. April - June ) (2013.Feb. - June )
v
Tl DT Diagnosis of students' Enactment and revision
—\\a?ll(lf:&ﬁp EZIFLI( language abilities and of Multi-text Reading
B > U &l > Social Capital Survey > Instruction Model
L0l ulveCogbes (2013. Aug. - Sep. ) (2013. Sep. - Now )

Figure 1. Research progress from April 2013 till now

Data were and will be collected between April 2013 and December 2014, including
video-taped courses of social studies, audio-taped teachers’ interviews, the standardized tests
of students’ reading performances, self-edited questionnaire about the students’ cultural capi-
tals (Bourdieu, 1984), the students’ think-aloud tasks of their reading strategies and all kinds
of sheets, concept maps, homework, and on-going assessment, and journals of participant
observations and teachers’ reflections. With long-termed participation, various kinds of re-
search data, thick descriptions of our cases, systematic analysis and triangulating multiple
sources and data, we hope to ensure the reliability and validity of this DBR research and grad-
ually evolve the design principles of “Multi-text Reading Instruction Model of social studies” in
Taiwan.

wo standardized tests of reading performance were conducted to assess the students’
language abilities . Juvenile Reading Assessment on Argumentation and Reading Comprehen-
sion (JRAARC) measures the sentence and passage comprehension (Ke & Chan, 2006). The stu-
dents need to have rich knowledge on conjunctions in order to complete the sentences. Vo-
cabulary Test measures the amount of vocabularies in different grades (Hong, Wang, Chang &
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Chen, 2006). The raw scores of two tests were transferred to percentile rank (PR) compared
with nation-wide norms. The results of JRAARC test is presented in Table 2. It can be telled that
in Challenge school, there are about one-third students failed to pass the cut points of the
test; in Flying school, there are one-fifth students failed to pass the cut points. The results of
the test partly predict students’ reading difficulties in reading textbooks.

Numbers of students

ol;l;trﬂgsrr]is Min Max  Mean SD passed the cut points
(PR 25)
Flying School 58 4 18 13.28  3.355 47
chalenge 33 3 17 11.67  3.411 20
chool

Table 2 Results of JRAARC test

In Figure 2, the distribution of the percentages of the PR scores is shown. According to
Figure 2, students in Flying School outperformed the students in Challenge School.

14% -
P N Flying School
D 12% - A
o s B Challenge School
= Y
& 10% s s
K \
o 8% N N
o Y
2 |- S
< \ \ \
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0%
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Figure 2. Distribution of Percentile Rank scores of Vocabulary Test
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Results obtained/expected

The preliminary results show that the DBR design involved these five social studies teachers in
the progress of teaching practice on more student-centred, culturally responsive curriculum
design. To better illustrate the changes of these teachers’ positioning and professional devel-
opment, the framework of Darling-Hammond, Bransford & LePage (2005) was adopted. In the
framework, the social studies teachers' pedagogical knowledge are comprised by three gen-
eral areas of knowledge, skills, and dispositions that any teacher should acquire (p. 10):

1. Knowledge of learners and how they learn and develop within social contexts.

2. Conceptions of curriculum content and goals: an understanding of the subject matter
and skills to be taught in light of the social purposes of education and

3. An understanding of teaching in light of the content and learners to be taught, as in-
formed by assessment and supported by classroom environments.

First, we will discuss the second part about how these teachers’ concepts of curriculum
content and goals gradually changed, which might be the causes or consequences of the first
part—seeing and knowing students in their reading and learning processes.

Becoming critical of social studies textbooks

In Taiwan, we have a textbook censorship system. The Ministry of Education invite university
scholars and experienced teachers to form Reviewing Committees of all kinds of school sub-
ject textbooks from G1-12. The publishers send their preliminary textbooks to the Reviewing
Committees to review and judge the qualities and quantities of the learning content and activ-
ities design. Then the Reviewing Committees offer their suggestions for revisions and adjust-
ments to the publishers, who in return might revise their textbooks or argue with reasons why
they design this or that. The reviewing and revising cycles might go on more than twice or
three times until the Reviewing Committees are satisfied with the qualities of textbooks and
approve the publishers’ certifications to publish official textbooks for schools to choose. This
censorship system seems to guarantee the qualities of textbooks. Therefore, almost all sec-
ondary teachers in Taiwan just choose one edition out of 3 available editions, which appear to
be alike, familiar, and without distinct characters. Taiwan teachers used to let textbooks de-
cide their goals and objectives of curriculum and teaching, put most of their efforts in plan-
ning activities, tests and exams based on the textbooks and try hard to make sure their stu-
dents memorize and know the facts and details to cope with all kinds of tests and exams to
get high scores and good grades... In other words, most of our teachers are true believers (or
forced to become believers) of textbook authority and diligent transmitters of textbook con-
tents.

To make things worse, ever since the Grade 1-9 Curriculum Reform in 2001, the total
number of social studies periods has been reduced from 5-6 periods to 3 per week. Tradition-
ally divided as History, Geography, and Civics in Taiwan secondary education, Social Studies (in
the Grade 1-9 Curriculum Guidelines) asked three kinds of different subject teachers to “inte-
grate” curriculum goals and content for students’” meaningful learning. However, the social
studies textbooks didn't live up to the expectations of curriculum reform and our schools had
a very hard time to re-allocate class periods among teachers. Finally, the textbooks arranged 3
subject matters into 3 Units in a whole book and the content were written as shortened and
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condensed as possible to fit in the class time-frame, just like catalogues of Chinese History,
World Geography, and Government Organization. Then, our teachers divided the class periods
into one period per week for one subject. Now we have a lot of social teachers complaining
about the time and coverage and classes they have to cope with every week, leaving no time
to know every student's name and pay attention to students’ learning...really a tragedy for so-
cial studies teachers and their students.

Fortunately, the collaboration between the five teachers and the researchers inspire
the teachers to rethink the role that textual materials play in teaching and learning social stud-
ies. They also identified that the vocabulary instruction is one of the determent characteristics
of how useful the materials are, especially for students with lower reading achievements (see
also Lenz & Shumaker, 1999). And they started to criticize the way the textbooks introduce
new and important concepts and the de-contextualized writing style. Together, we are search-
ing for more appropriate texts (to replace or supplement textbooks) for students to read,
think and summarize the essential and key concepts. Our goals are to free ourselves from
merely being transmitters of textbooks, to become transformers of the Grade 1-9 Curriculum
Guidelines and to bring students real-life, meaningful, and integrated social studies learning.

Seeing students in their learning processes

Secondly, the process of implementing “Multi-text Reading Instruction Model” in their class-
rooms trigger the dialogue on when and how they should teach students to use reading strat-
egy. Due to the limited instructional time and the cultural contexts in Taiwan junior high
schools, the teacher adjusted the ways of teaching reading strategies. Their adjustment also
shed light on how cultural contexts can affect the successful adoption of new teaching strate-
gies in social studies.

Last but not least, the implementation of “Multi-text Reading Instruction Model” inspire
the teachers to detect their students’ learning problems by assessing their target skills of
learning social studies, including reading, writing, and some interpersonal skills. They also rec-
ognized that to help students learn better, the teachers need to help students acquire the
ability of self-monitoring, self-adjustment, and self-detect their reading problems.

References

Anderson, T. & Shattuck, J. (2012). Design-based research: A decade of progress in educational
research? Educational Researcher, 41 (1), 16-25.

Brown, A. L. (1992). Design experiments: theoretical and methodological challenges in creating
complex interventions in classroom settings. The Journal of the Learning Sciences, 2(2),
141-178.

Bourdieu, P. (1984). Distinction : A Social Critique of the Judgement of Taste. Cambridge,
Mass: Harvard University Press.

Darling-Hammond, L., & Bransford, J. (with LePage, P., Hammerness, K., &Duffy, H.). (2005).
Preparing teachers for a changing world: What teachers should learn and be able to do. San
Francisco: Jossey-Bass

Ke, H. & Chan, Y. (2006). Juvenile Reading Assesement on Arguementation and Reading Compre-
hension. Taipei, Taiwan: Ministry of Education.(in Chinese).

80



Hong, L., Wang, C., Chang, Y. & Chen, S. (2006). Vocabulary Test. Taipei, Taiwan: Ministry of Ed-
ucation.(in Chinese).

Lenz, K., & Schumaker, J. (1999). Adapting language arts, social studies, and science materials for
the inclusive classroom. Alexandria, VA: Council for Exceptional Children.

Ministry of Education, Republic of China (Taiwan) (2001, 2008). The social study curriculum
guidelines for compulsory education (grade 1-9) (in Chinese). Taipei, Taiwan: Ministry of
Education, Republic of China (Taiwan). Diposit Digital. http://140.111.34.54/EJE/content-
.aspx?site_content_sn=15326

Stake, R.E. (2005). Quantative case studies. In N.K. Denzin & Y.S. Lincoln (eds.), The Sage hand-
book of qualitative research (3rd ed.) (pp. 443-466). Thousand Oaks, CA: Sage.

Taiwan PISA National Center at National University of Tainan(2009). Taiwan PISA 2009: Short Re-
port. Tainan, Taiwan: Taiwan PISA National Center at National University of Tainan.
Diposit Digital. http://pisa.nutn.edu.tw/

The Design-Based Research Collective.(2003). Design-based research: An emerging paradigm
for educational inquiry. Educational Researcher, 32 (1), 5-8.

Yin, R. K. (2008). Case study research: Design and methods (4th ed.). Thousand Oaks, CA: Sage.

81


http://140.111.34.54/EJE/content.aspx?site_content_sn=15326
http://140.111.34.54/EJE/content.aspx?site_content_sn=15326
http://140.111.34.54/EJE/content.aspx?site_content_sn=15326
http://140.111.34.54/EJE/content.aspx?site_content_sn=15326

Tensiones en el sistema de creencias,
representaciones y saberes de los docentes.
;Oportunidades ante el cambio?

Marilisa Birello (marilisa.birello@gmail.com)
Universitat Autonoma de Barcelona

Nuria Sanchez-Quintana (nsanchezquintana@ub.edu)
Universitat de Barcelona

Palabras clave: relato de vida lingUistica, plurilingliismo, formacién, tensiones

Introduccién

En una época de grandes cambios en los centros educativos, cobra especial relevancia com-
prender el modo en el que el docente vive y conceptualiza las nuevas realidades. El estudio
qgue presentamos explora las creencias de los profesores sobre el plurilinglismo a través de
sus relatos de vida lingtistica. El analisis de los datos- de los que mostraremos varios frag-
mentos- revela la existencia de ciertas tensiones relacionadas con diversas cuestiones - la
concepcién sobre la lengua meta, la metodologia de ensefianza y aprendizaje, las nuevas rea-
lidades docentes, etc-. Analizaremos qué tipo de tensiones se producen, con qué cuestiones
estan relacionadas y en qué contextos se crean. Todo ello con el propésito de aportar elemen-
tos para ahondar en la reflexidén y el debate sobre los procesos formativos del profesorado.

Objetivos

El objetivo general de este estudio es explorar el pensamiento del docente acerca del plurilin-
glismo a través del relato de vida linguistica, conocer el modo en el que el profesor se repre-
senta su repertorio y el de sus alumnos y su tratamiento en el aula.

Para la presente comunicacion lo objetivos especificos son: a) observar qué cuestiones
generan tensiones, b) describir qué tipo de tensiones se producen c) detectar los aspectos
con los que estas se relacionan.

Marco tedrico

Dado que el sistema de creencias y representaciones de los docentes actia como un filtro
que orienta las practicas del aula, es crucial el estudio del pensamiento del docente si se aspi-
ra a comprender su realidad. Desde los afios 1980 y 1990 numerosos estudios han tomado
como objeto de investigacion el pensamiento del profesor (véase la revision de Pajares, 1992)
y su relacién con la didactica de las lenguas, entre otros los de Freeman (1996) y Johnson
(1994).

Tomamos en consideracion especialmente los trabajos de Woods (1996) y el constructo
BAK (Beliefs Assumption and Knowledge) con el que se refiere al complejo sistema de creen-
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cias, representaciones y saberes del ensefiante. Sobre esta base se desarrollan los estudios
de CRS (Creencias, Representaciones y Saberes) de Cambra (2000) que exploran este sistema
a través del ambito biografico de los docentes con textos reflexivos de diversa indole (Cambra
y Palou, 2007; Fons y Palou, 2011) y observan las relaciones entre los diversos componentes
del sistema CRS. La revision realizada por Borg (2006) es una sintesis de referencia que permi-
te constatar la diversidad de estudios que se han realizado en los Ultimos afios. Woods y Cakir
(2011) insisten en que el sistema es altamente dinamico y, en consecuencia, inestable y, aun-
gue algunos elementos de este pueden mostrarse resistentes al cambio, ello no significa que
permanezcan estaticos, sino que son susceptibles de evolucién. En este complejo sistema de
CRS, las tensiones se crean entre creencias, entre subsistemas de creencias, entre creencias y
practicas docentes (Birello, 2012; Phipps y Borg, 2009) y pueden dar paso a una evolucion en
el pensamiento del docente (Sanchez-Quintana y Birello, en prensa).

En un articulo todavia de referencia, Freeman (1993) define las tensiones como diver-

gencias entre diferentes fuerzas o elementos en la manera en que el docente concibe el con-
texto de la escuela, el contenido que debe ser ensefiado o los estudiantes.
Phipps y Borg (2009) retoman esta definicion y afirman que prefieren la palabra “tension”
frente a “contradiccion”, “incongruencia” o “discrepancia” ya que ésta posee una connotacién
mas positiva. Estos autores concluyen que no es suficiente favorecer que emerjan estas ten-
siones sino que tiene que ahondarse en las razones que subyacen y proponen incluir en los
cursos de formacion actividades para que los docentes exploren y reflexionen, preferente-
mente de forma dialogada, sobre sus propias creencias y practicas para comprender el modo
en el que estas se relacionan.

Ademas de Freeman (1993), mas recientemente Golombek y Johnson (2004) apuntan
que las tensiones son un recurso poderoso en los programas de formacion del profesorado,
asi como una fuerza impulsora para el desarrollo profesional de los docentes.

Metodologia

El estudio que presentamos forma parte de un proyecto mas amplio: Evolucion de las creen-
cias de los profesores de lenguas en aulas multiculturales y plurilingiies (ECRELEN, Proyecto 1+D
del MINECO 2010-2013: ECRELEN-EDU2010-21056) llevado a cabo en colaboracién con univer-
sidades de cuatro ciudades europeas: Paris, Pécs (Hungria), Trento (Italia) y Barcelona. Si-
guiendo una metodologia cualitativa exploramos a través de textos biograficos y reflexivos
-relatos de vida- (Goodson, 2004) - el pensamiento del profesor - creencias, representaciones
y saberes (CRS; Cambra, 2000) - con el fin de conocer su pensamiento tanto sobre el aprendi-
zaje y ensefianza de lenguas como sobre su papel como docente en los diversos contextos de
ensefianza.

El corpus esta formado por cien relatos escritos de docentes en formacion inicial y per-
manente que narran su vida linguistica - el modo en que han ido creando su bagaje linguistico
y Su experiencia en aulas cada vez mas multilingues.

Practicamente la mitad de los participantes son docentes en formacion inicial en el pri-
mer afio en el Grado de Formacion del Profesorado y el resto estudiantes de un master de
formacion inicial de Francés Lengua Extranjera y profesores con experiencia involucrados en
cursos de formacion continua. Solicitamos un escrito que narre su vida linguistica y su expe-
riencia en aulas multilingues.

El analisis de los datos es cualitativo y narrativo. En él se suceden varios niveles de des-
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cripcion e interpretacion que tienen como marco de analisis las aportaciones hechas por Ker-
brat-Orecchioni (2005) en el ambito del analisis del discurso y Pavlenko (2007) en el de las na-
rraciones autobiograficas.

Llevamos a cabo un andlisis que cuenta con varias fases. En la primera de ellas, exami-
namos la seleccion de nucleos tematicos realizada por el autor del relato. En la segunda, ana-
lizamos el modo en el que este narra las experiencias observando elementos como: secuen-
cias discursivas, uso de pronombres personales o estructuras impersonales que muestran el
posicionamiento del sujeto respecto a lo narrado, uso y tipo de conectores, marcadores tem-
porales -deicticos o anaféricos-, secuenciadores temporales (“antes”, “ahora”) que indican una
evolucion y cambio en la vida de los sujetos, el uso de modalizadores, etc. En la tercera, situa-
mos los datos en un contexto en el que estos cobran un sentido mas amplio. A través de lo
singular tratamos de vislumbrar aquello que tiene sentido para el autor, situarlo en un con-
texto mas amplio y alcanzar una nueva comprension del hecho docente.

Resultados

En los datos analizados observamos tensiones que reflejan cierto grado de desestabilizacion
en el sistema de creencias. Tomar conciencia de éstas y explorar sobre los aspectos con los
qgue estan asociadas puede llevar al docente a ahondar en ciertas contradicciones, y pueden
constituir, por tanto, oportunidades para el cambio que muevan al profesor a ajustar su pen-
samiento a los nuevos contextos de docencia y al potencial que estos poseen.

Las tensiones se generan en diferentes ambitos: entre creencias que poseen elemen-
tos en contradiccion; entre creencias y el propio bagaje de vivencias relacionado en algunos
casos con cuestiones de posicionamiento e identidad; entre creencias y contextos de ense-
Aanza que el profesor considera no propicios; por ultimo, entre creencias y ciertas emociones.

Los relatos biograficos nos permiten seguir, a través de la propia trayectoria relatada
por el docente, la evolucidn de ciertas creencias y los aspectos que incidieron en la reconfigu-
racion del sistema de pensamiento. Es el caso de uno de los profesores de espafiol lengua ex-
tranjera que ejerce en Londres, Victor, (ver Sanchez-Quintana y Birello, en prensa) quien se
mueve desde posiciones de incomodidad ante el uso de la L1 por parte de sus alumnos -que
vivia como una cierta amenaza a su imagen- a reconocer el valor que esta posee, tanto en la
reflexidn metalinguistica como estrategia de comunicacion y de gestidn del aula. Tras el cam-
bio de planteamiento, llega, incluso, a promover su uso entre los alumnos o a recomendarla a
otros docentes cuando realiza su tarea de formador.

En las narraciones de los docentes observamos que una de las creencias mas arraiga-
das es la de considerar que la verdadera competencia en la lengua meta se corresponde con
el uso que de ella haria un hablante nativo -uso de lengua primera-. Persiste una idealizacién
en cuanto a la aspiracion final de todo proceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua
que se asocia al uso nativo en cada una de las destrezas. Los docentes destacan como princi-
pal funcién de la lengua la comunicacién eficaz y, sin embargo, no mencionan las competen-
cias parciales en las diversas lenguas. Esta creencia tiene un campo de influencia muy amplio
que afecta a otros subsistemas relacionados con el aprendizaje, como son el valor del apren-
dizaje en inmersion y el rechazo o incomodidad ante el uso de la L1 por parte de los alumnos
en el aula.

Algunos docentes expresan de manera muy explicita su creencia sobre la efectividad
de la situacion de aprendizaje en inmersion y valoran de una manera muy positiva incluso los
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momentos dificiles en los que se puede encontrar un aprendiz en esta situacion:

La situacion de inmersion linglistica es la manera mas efectiva y rapida de
aprender una lengua. Es posible que el escaso dominio de la lengua meta lleve
en ocasiones a que nos encontremos en situaciones embarazosas, pero estas si-
tuaciones al cabo de los afios se convierten en divertidas anécdotas. Adridn, Pro-
fesor ELE en Alemania.

Como apreciamos en el fragmento, se mantiene una alusién al dominio de la lengua
como aspiraciéon ultima de todo aprendizaje de lenguas extranjeras.

La mayoria de los docentes que expresan esta creencia ejercen su labor en contextos
en los que la lengua tiene el estatus de lengua extranjera -es el caso de todos los fragmentos
que presentamos- por tanto, en una situacion en la que consideran que el fin Ultimo es inal-
canzable. Todo ello genera un ambito de tensiones y de contradicciones.

Mencionan la necesidad de trasladarse al lugar en el que se habla la lengua meta y
enumeran las multiples virtudes de este modo de adquisicién. En ocasiones el relato trasluce
cierta frustracion por el escaso provecho que pueden extraer de sus estudios en ensefianza
formal en la lengua extranjera:

A pesar de haber estudiado durante tanto tiempo la lengua inglesa y de ser ca-
paz de leer a los clasicos de la literatura inglesa en su idioma (cada vez con me-
nos esfuerzos), no habia tenido hasta entonces ninguna experiencia de inmer-
sion. Por esta razén en cuanto acabé los estudios, decidi irme a vivir un afio a In-
glaterra con el fin de poder poner a prueba todos los conocimientos que habia
adquirido durante todos estos afios. Qué decepcién cuando llegué y no enten-
dia nada! iDe qué me habian servido los 16 afios de estudios, si no era capaz de
entender a la gente ni de hacerme entender! Mar, profesora de ELE en Reino Uni-
do.

No solo aluden a la necesidad de la inmersion como imprescindible para un buen
aprendizaje, sino que, incluso, atribuyen sus limitaciones en la lengua meta al hecho de no
haber tenido esa experiencia e infravaloran la ensefianza formal recibida:

El tipo de ensefianza que habia recibido hasta entonces, basada principalmente
en la repeticion y traduccidn de estructuras, no me servia para su principal pro-
posito ya que era incapaz de comunicarme. Mar, profesora de ELE en Reino Unido.

Cierto grado de oposicién y enfrentamiento entre el valor del aprendizaje formal frente
a lainmersion esta todavia presente en algunos relatos. El fragmento de una profesora de ELE
en Alemania ilustra muy bien las contradicciones que generan. En este caso la decepcion o
frustracion se debe al hecho de que aun en situacién de inmersion el hablante no logra el tan
deseado e idealizado nivel de competencia “como un nativo”:

Con el aleman he terminado haciendo lo que siempre habia sofiado hacer con el
inglés: estar inmersa en la cultura y profundizar en su conocimiento. Deseaba
hablar tan bien el inglés como el espafiol, lograr ser bilingUe. Y estoy convencida
de que lo hubiese logrado si hubiera terminado en Londres, Atlanta o NY como
esperaba y no en Berlin. A pesar de mi conviccion respecto a la inmersién creo

85



qgue no es transferible al aleman, porque lo considero muy dificil. Carolina, profe-
sora de ELE en Alemania.

La realidad no provoca un cuestionamiento de sus ideas sobre la inmersion sino que la
profesora justifica el hecho atribuyéndolo a la naturaleza de la lengua alemana. En su aspira-
cion a ser bilinglie -ya que vivir en inmersion no le ha garantizado el acceso a ese nivel- conce-
de finalmente cierto valor al aprendizaje formal que segun manifiesta le ayudaria en su pro-
pésito. Percibimos en su relato un tono desalentador respecto a la lengua alemana ya que
todo ello le genera sentimientos de frustracion:

Hoy en dia creo que nunca lograré ser bilingtie en ninguna de las dos lenguas,
porque me falta el tiempo y la predisposicion para seguir con el aprendizaje for-
mal de ambas lenguas de manera auténoma. Debo confesar que pensar asi me
frustra mucho. Carolina, profesora de ELE en Alemania.

Relacionado con la inmersién -y con la creencia del mayor contacto posible con la len-
gua meta-y la mejor metodologia para utilizar en las aulas con el fin de alcanzar esa tan de-
seada competencia como un nativo, se refuerza la idea de la exclusion de la L1 o una lengua
comun en el aula. En el relato de Mar, profesora de ELE en Londres, se entrevé su creencia so-
bre la necesidad de crear un espacio de comunicacion Unicamente en la lengua meta para lo-
grar la mayor cantidad posible de input y output:

En relacion al contexto de ensefianza, los estudiantes que vienen a nuestras cla-
ses tienen lenguas maternas muy diversas, predominan los hablantes de inglés
pero también de polaco, bulgaro, checo, italiano, francés, aleman... A pesar de
este contexto plurilingle, los estudiantes dominan perfectamente el inglés y
tienden a comunicarse en este. Este aspecto impide en la mayoria de los casos
que el espafiol se convierta en la lengua principal de la clase y asi vemos coémo
recurren al inglés cada vez que tienen problemas de comunicacion. Mar profeso-
ra de ELE en Reino Unido.

En otro ambito, en ocasiones las tensiones se generan en casos en los que el docente
encuentra desajustes entre sus creencias y el propio bagaje de vivencias o el contexto de en-
seflanza que no considera propicio o con una cultura de aprendizaje que le resulta ajena.

Es el caso de Belén, profesora en Alemania estudidé su ensefianza primaria en una es-
cuela alemana en Espafia, quien destaca las virtudes de un sistema aleman de ensefianza
muy riguroso y que promueve el pensamiento critico. Sin embargo, en la actualidad como do-
cente se enfrenta a cuestiones relacionadas con aspectos culturales - alude a una cultura de
aprendizaje- con los que no se siente acorde. La cultura en la que se ve inmersa supone ajus-
tes o como ella misma menciona ‘equilibrios’ entre sus convicciones y una cultura con unas re-
presentaciones que no comparte:

En la ensefianza de lenguas, el aprendizaje de la gramatica y del vocabulario go-
zan de un lugar de excepcion. Por otro lado, los largos afios de estancia en este
pais me han llevado a concluir que en esta cultura las experiencias vitales nega-
tivas tienen un mayor valor existencial que las positivas. (...) Los profesores es-
pafioles que ejercen su profesidn en institutos alemanes se hacen todos en al-
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gun momento la misma pregunta: ¢es que solo tenemos que ensefiar desgra-
cias? Pero nos tenemos que adaptar a esta tradicion y a esta cultura y hacer
equilibrios con los diferentes componentes del curriculo, nuestras convicciones
y los intereses de nuestros alumnos. Belén. Profesora de ELE en Alemania.

Sin embargo enumera también aspectos que considera positivos de dicha cultura:

Por otro lado, hay muchos aspectos positivos de la “mentalidad” o “cultura” ale-
manas en los materiales de ELE. Me gusta trabajar de una forma tan sistematica,
ordenada. Van al grano, sin perderse en divagaciones. Belén. Profesora de ELE en
Alemania.

En este caso notamos como la ampliacién de las experiencias y vivencias hace evolu-
cionar el pensamiento y crea espacios en los que plantearse interrogantes.

De los fragmentos mostrados anteriormente se deriva que ciertas creencias -muy vali-
dadas colectivamente- son muy persistentes y tienen efectos sobre otros subsistemas de
creencias. En algunos de estos ultimos hemos observado, sin embargo, una toma de concien-
cia y cuestionamientos que han dado lugar a transformaciones.

Conclusiones

Los resultados de este estudio apuntan cuestiones relevantes tanto para la investigacion
como para la formacion del profesorado. Los datos -en los que el docente toma conciencia de
la complejidad de su pensamiento- muestran que las tensiones, que los profesores expresan
de forma mas o menos explicita, constituyen indicios de contradicciones que los procesos for-
mativos deben incorporar ya que pueden ser oportunidades que propicien el cambio.

Observamos que alguna creencia o sistema de creencias parece muy persistente o re-
sistente al cambio, de modo que, ante evidencias que podrian ponerla en cuestién, algunos
docentes prefieren recurrir a justificaciones que le otorgan validez. Esto ocurre con ideas que
tienen especial peso al ser compartidas a modo de representacién colectiva, que llegan a
constituir un lugar comun, algo que parece que no se pueda poner en duda.

A raiz de los casos presentados, sugerimos que la formacion mantenga espacios de de-
bate sobre cuestiones relacionadas con la conceptualizacién de la lengua meta, el papel de la
instruccion formal en los procesos de aprendizaje de las lenguas extranjeras, la (re)valoriza-
cion de las competencias parciales que permiten una comunicacién eficaz, la competencia
estratégica, etc.

Ser profesor en un mundo en cambio supone una reinterpretacion constante de la
propia realidad. Esta puede verse ampliada, y por tanto enriquecida, si incorpora diversos an-
gulos y perspectivas. Por un lado, aquellos que favorecen los procesos dial6gicos en los que
se confrontan y revisan creencias entre participantes diversos. Por otro lado, los que se alcan-
zan al tomar el docente diversos posicionamientos y actuar desde diferentes roles- profesor,
formador, investigador, aprendiz de lenguas. Todo ello constituye una oportunidad para la re-
configuracion del pensamiento ante las nuevas realidades y contextos docentes.
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General Description

This paper presents some findings of the fieldwork of my doctoral thesis “Human Rights Edu-
cation as a Tool for Social Cohesion” of the Doctoral Program “Education and Society”

The main research question that arises is: Can Human Rights Education be the depar-
ture point to work from, with and for the cultural diversity that characterizes our societies?

Human Rights Education has been introduced in our social politics and among them in
educational policies which have a relevant role on the consecution of a cohesive society. Edu-
cation, as a social right that has to be guarantee, facilitates the social change and the promo-
tion of values and attitudes that favor cohesion.

The work of several organizations like United Nations, The Council of Europe or Amnes-
ty international have develop a wide variety of materials regarding human rights education at
schools, guides and manuals for teachers, courses, development of competences and com-
pendium of activities.

The questions that arise are:

* How are these policies translated into the school reality?
* How do we teach and how do we learn human rights?
* Which methodologies, materials and activities do we use for teaching human rights?

Methodology

This inquiry was carried out in three different moments. At a first moment | did an analysis of
existing reports and documents. In a second, | took some courses on teaching human rights,
and finally | accessed a school sensitive to human rights education and with an intercultural
community. All this in order to observe how is the work in the daily life of the classroom and
to get to know opinions of the teachers, the principal “s team attitudes and students vision.

In this case | am considering the information regarding some of the courses | took in
order to have a close experience of the teacher training on human rights. | was trying to get
some answers on how do we teach and learn human rights and | had the opportunity to share
with other teachers their worries and concerns.

In this context, | intend to analyze some of the challenges that are presented in the
day-to-day practice of teachers regarding cultural diversity in their classrooms. At the same
time | consider the way in which they are positioned to respond to these challenges.

The courses analyzed were on different subjects and with different objectives, with se-
veral methodologies and resources for learning, they had different evaluation systems and
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they had different duration, from 20 to 40 hours. Also some of them were distance learning
courses.

The professionals who took those courses came from several disciplines (education,
political sciences, psychology, languages, visual arts, etc.), they work in different areas (envi-
ronmental education, special education, development of materials for NGOs, languages,
sciences, ethics, etc.) and in different level of education, formal and non-formal and had also
different backgrounds and years of experience.

All of them have in common the will to learn, to keep on learning to win more experien-
ce and achieve new tools that help them in their daily work in their different realities. They
also share the conviction that their behaviors influence beyond its immediate context and
they can be change enhancers.

Results obtained

When considering their moment and realities, some of the teachers mention the need to ob-
tain tools to work with a changing population that is on constant movement, they mark the
distance between their initial training and what they find in the centers where they develop
their teaching every day. These professionals work in schools with students coming from diffe-
rent backgrounds, not only nationalities but also different faiths, culture, life experiences, and
rhythms of learning.

Despite being a multicultural society and having a substantial track record in inclusive
education and diversity seems that there are still some difficulties on coping with that reality
in schools and classrooms. Some of the issues they deal with have to do with prejudices and
also with classroom performance. An example is the tendency of the students to make groups
according to their place of origin or other affinities, Chinese group or Muslim group among
others.

Some of the observations made by the teachers are the lack of respect for the other,
loss of values, caring about oneself only and doing what they want to get what they want wi-
thout considering the other.

They consider that difference and diversity is wealth, because we can learn so much
from other cultures, people, situations ... to help us grow as people that conform societies.
These societies are also always changing because the political, economic, social and cultural ri-
ghts will never be the same.

When asked about the challenges they face, some of the ones they mention are:

+ Students have to learn that they are different but equal. And also that men and women
are equal. How to overcome difficulties with coexistence in schools?

* The position of the schools/professionals. Sometimes is hard to tell if they are being to-
lerant or looking elsewhere. Sometimes they are in contradiction with family traditions
and they tend to avoid confrontation.

* Our education is not yet horizontal, we still have a vertical education where the teacher
transmits and the student assimilates. How to transform traditional education to give it
more coherence, relevance, human values, reflection and questioning, commitment
and participation?

» How to transform our society into a more fare, equitable and sustainable one?
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In order to respond to those challenges they look for an education model that fosters
the feeling of belonging, of solidarity and respect and at the same time participatory mobility.
They search for a model of education that develops the students” human potential and gives
them the opportunity to transform themselves and their society. An education that allows
them to live in harmony with the environment and the community, learning to leave together
and learning to understand social life to realize positive changes.

Education for a global citizenship seems to contemplate all these aspects and is shown
as a possible answer to address the various challenges.

A Global citizenship is a complex challenge, where there is the possibility that the diffe-
rence coexist in many ways, looking for jointly way of respect, to make possible the growth in
equality. It means solidary, cooperative and respectful involvement between individuals, by
means of a necessary change of thought and perception, of the world and oneself.

It implies an active participation and social responsibility.

It means to accept human rights as an inherent principle of all human beings. And it also
means to promote a culture of peace and to build a fairer world through non-violent conflict
resolution.

Global citizenship is the chance that the teachers feel they have to influence in a cons-
cious and responsible way in the construction of a critical and reflective thinking to events that
are generated in different contexts of our society.

During the course work the participant teachers developed their proposals of applica-
tion in educational situations as a part of the evaluation system of the course. Once the pro-
posals were submitted there was a peer review evaluation in addition to the evaluation ca-
rried by the teachers. This way, one proposal was read by different participants who also
made suggestions in other to have them better developed when applied.

The proposals covered subjects like language, science, attention to diversity, poverty,
recycling, responsible consumption, conflict resolution, citizenship and human rights (from
concrete lesson plans to school projects), emotional education, social science, peace, tutoring,
student participation among others. And some of them could be applied in different subjects.
This shows that global citizenship education is an educative model that can be used in diffe-
rent areas of the curriculum, which allows giving coherence and a social and real sense.

Citizenship is something that keeps on being build every day as in our constant interac-
tion with ourselves, with society, with others, with different cultural structures, social,
political ... we build new models, new paradigms. Anyone from wherever working place they
have can contribute to building a fairer reality for all.

The school is undoubtedly the most suitable place to practice and exercise education
for global citizenship. We must be partakers of a school that trains free citizens, respectful and
judicious, but especially should be a place for socialization where the students learn to live
together, in a peaceful coexistence of different cultures. And we need to involve all stakehol-
ders in the community, parents, students, and teachers.

Finally, when considering these experiences we found some of the ways in which tea-
chers are positioned to these challenges regarding cultural diversity, being those:

« Linking a political compromise to the personal effort.

+ They believe in global citizenship, and truly believe that they can influence the world.
* They believe that the other is oneself but different.

+ They try to show the students a coherent approach by giving example.
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* They keep on training in this area in order to get more knowledge and tools to use in
their practices.
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El mediador y la cultura de la mediacidn intercultural en los centros
docentes

Ya en algunos estudios (Garreta, 2004; 2011) donde se ha entrevistado a docentes de toda
Catalufia, el discurso intercultural que, en general, se cree que debe ser el referente en todas
las instituciones escolares de Catalufia, es mas o menos entendido por el profesorado, en
funcién, principalmente de la formacién recibida sobre el tema, aunque ello no implica que se
sepa qué hacer después con el discurso, como traducirlo al dia a dia, en el aula. La escasa for-
macién inicial en este campo del profesorado, aunque va mejorando (y la permanente, a la
que recurren no siempre por “presion credencialista”, sino por la “circunstancialista”, es decir,
por necesidad del educador que se encara a un aula diversa culturalmente), sigue alimentan-
do la fractura existente entre discurso y practica. Esta traduccién practica tiene un paso clave
en la elaboracién de un curriculum intercultural que pasa por adaptar los proyectos, idearios
y areas curriculares del centro. La heterogeneidad de las actuaciones, en funcion de si se trata
de Primaria o de Secundaria, de las diversas delegaciones de la administracién educativa, el
grado de concentracidon del alumnado etnoculturalmente diferente... es una constante pero
también es cierto que, en la medida que nos aproximamos a la practica cotidiana, los profeso-
res que realizan intervenciones en el aula se van reduciendo y, cuando lo hacen, no siempre
se adecuan al modelo intercultural. En demasiados casos se trata de practicas puntuales
“tranquilizadoras”. Al socidlogo le parece evidente la existencia de demasiadas cargas y de
otras prioridades que atender.

Entre los docentes de Primaria y de Secundaria Obligatoria se puede observar que
cuando la comunicacion no funciona demasiado bien se cree, en general, que la responsabili-
dad es de las familias. Asi, el bajo nivel cultural, el conflicto cultural que plantea la familia a la
escuela, la falta de interés y la no comprension de lo que es y pide el sistema educativo, son
las principales dificultades detectadas. También debe matizarse que, en el caso de las familias
de origen inmigrante, el idioma se convierte en un importante obstaculo, mientras que se re-
duce la mencién de otras dificultades. Ademas se observan resistencias en cuanto al conoci-
miento del sistema educativo en comparacién, por ejemplo, con el colectivo gitano entre los
que adquiere mas relevancia el conflicto cultural.

Aunque podriamos detenernos mas en este punto, lo que nos interesa es destacar
como existen unas distancias y unos problemas en las instituciones escolares respecto a las
que es necesario intervenir. Tal como explicaremos, una cuestién clave es la aproximacion de
las partes y, en nuestro caso, nos acercaremos a la mediacion intercultural desde una doble
vertiente (como figura y como estrategia para el docente).
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Una figura semiprofesional

Conocemos la mediacién natural como una accidén espontanea que uno lleva a cabo, en lineas
generales, cuando se aproxima al marco de referencia del otro. De hecho, se ejerce la media-
cién: incluso de manera informal, con muchas personas (familiares, amigos, conocidos...) y en
multiples entornos, a fin de solucionar problemas que se presentan en la vida diaria.

La espontaneidad solidaria necesita la compafiia de profesionales formados que ayu-
den en la reflexién y en la mediacion ya que son portadores de técnicas y habilidades esencia-
les en determinadas situaciones. Es decir cuando esta mediacion natural y espontanea se pro-
fesionaliza nos encontramos con la mediacion como herramienta profesional fundamental.

En la actualidad, la figura del mediador intercultural se ejerce desde, al menos, cuatro
modelos diferentes, segun la institucion u organizacion a la que pertenece cada individuo
(AEP Desenvolupament Comunitari o Andalucia Acoge 2002; Martinez Usarralde y Garcia L6-
pez 2009; Llevot y Garreta 2013), que tienen unas evidentes consecuencias en el resultado de
la mediacién: el modelo asociativo, el modelo institucional, el modelo cooperativo y el modelo
auténomo.

Nosotros nos centraremos en el modelo asociativo que es, quizas, el mas desarrollado
pero también el mas informal y desregularizado. Asi el mediador interviene desde asociacio-
nes u organizaciones que trabajan con colectivos de inmigrantes o que pertenecen a minorias
étnicas en escuelas e institutos. Se trata de alguien que pertenece al colectivo minoritario, que
ha ejercido la mediacion, basicamente por razones de comunicacion linguistica, y, en una pri-
mera instancia, de manera instintiva, sin demasiada formacion previa para responder con efi-
cacia a su trabajo. Estudios concretos revisados respecto al caso del estado espafiol (Llevot,
2013 y Garcia Lopez, 2004) demuestran que el mediador, hoy por hoy, no ha realizado estu-
dios especificos que lo vinculen a su ejercicio profesional de una manera especializada.

La formacion en educacion y mediacion intercultural para el docente

Desde la segunda vision se define la mediacion como una forma de gestion de la vida social.
De este modo, basandonos en experiencias realizadas en centros escolares, la mediacion no
resulta una estrategia que sirva para resolver todo tipo de conflictos pero si que puede con-
vertirse en una herramienta que aporte un cambio de cultura encaminada a la promocién del
didlogo como estrategia de gestion de conflictos que rebaje la tensidon en el centro, facilite la
comunicacion, el conocimiento del otro y la empatia, convirtiéndose en una herramienta mas
al servicio de la mejora y la convivencia aunque no debe convertirse en la Unica, sino que
debe ir acompafiada de otras medidas en este camino.

Asi abordaremos un ambito de formacién (saber ser profesional), referido a los valo-
res, actitudes y principios éticos que un docente debe conocer y practicar en contextos multi-
culturales.

Desde esta Optica seguiremos la triple definicién de Boqué (2002) cuando identifica la
mediacién con:

* Un intento de trabajar con el otro, y no contra el otro, en busca de una via pacifica 'y
equitativa para afrontar los conflictos en un entorno de crecimiento, de aceptacion, de
aprendizaje y de respeto mutuo.

* Un proceso de comunicacion horizontal en el que el mediador crea las condiciones
para que los protagonistas del conflicto puedan compartir inquietudes y planteamien-
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tos, puntos de vista y limitaciones con el animo de ponerse de acuerdo.

* Una via voluntaria y confidencial para explorar los conflictos en los que los protagonis-
tas toman sus propias decisiones mediante consenso y sin estar coaccionados por nin-
guna clase de poder.

Precisamente, como indica Martinez Usarralde y Garcia Lopez (2009) esta falta genera-
lizada de preparacion en mediacion intercultural choca con las propuestas que parecen uni-
formarse en torno a criterios basicos de formacion, tanto de conocimientos (en migraciones,
en lenguas, en culturas, en educacién intercultural, en la legislacion vigente...) como de habili-
dades o estrategias (negociaciones y resolucion de conflictos interculturales, acciéon social,
sensibilizacion y trabajo en grupos) e igualmente importantes, de actitudes para su profesio-
nalizacién.

El camino realizado: objetivos y metodologia

Objetivos de la investigacion

Los objetivos de nuestro trabajo eran: analizar el tipo de mediacion que se realiza en las insti-
tuciones escolares desde las asociaciones africanas; averiguar el tipo de formacién, que nece-
sitan en educacién y mediacion intercultural, los docentes y, por ultimo, apuntar una expe-
riencia practica de formacion.

La metodologia de trabajo

Esta comunicacién se inserta dentro del proyecto “Asociacionismo e inmigracion africana: fun-
ciones latentes y manifiestas”, financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién (CSO2008-
01122/SOCI), que se realizd entre 2008 y 2011 en las comunidades autonomas de Catalufia,
Comunidad Valenciana y Navarra (ver monografico coordinado por Garreta, 2013).

Mas alla del anadlisis de la documentacion y bibliografia existente sobre inmigracion,
politicas de integracién y el asociacionismo, en este proyecto se realiz6 un trabajo empirico.
Este se inici6 a finales de 2008 con la recopilacién de datos sobre la evolucién del fenémeno
inmigratorio en las comunidades auténomas de Catalufa, Valencia y Navarra, ademas de de-
tectar y reunir los registros y listados existentes de asociaciones de inmigrantes, especialmen-
te las de personas procedentes de Africa.

Durante el afio 2009, como trabajo empirico previo al disefio del cuestionario y los
guiones, se realizaron 30 entrevistas en profundidad con caracter documental y como un pri-
mer acercamiento a la realidad del asociacionismo. Una vez disefiado el cuestionario por el
equipo, se inicio el trabajo de campo: una encuesta por entrevista personal a representantes
de asociaciones formadas principalmente por personas de origen extranjero procedentes de
Africa, constituyéndose una muestra de 260.

La fase siguiente, realizada en el afio 2010, se centré en las entrevistas en profundidad,
grupos de discusion e historias de vida, llegando al niumero total de 215.

Para esta comunicacién sélo hemos utilizado una parte de la metodologia cuantitativa
y cualitativa realizada el curso 2009-10. Nuestro punto de partida fue una encuesta realizada
a 206 asociaciones de africanos y 30 entrevistas en profundidad a todos los miembros, del to-
tal de las asociaciones, que declaraban ejercer la mediacién intercultural, asi como a sus inter-
locutores habituales.

Los resultados de la encuesta, realizada a 206 representantes de asociaciones de per-
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sonas de origen africano de Catalufia, Comunidad Valenciana y Navarra, indican que una de
sus actividades mas habituales es la mediacién intercultural; concretamente, el 43,2% afirma
que lleva a cabo proyectos de mediacién, de forma espontanea, en escuelas e institutos.

De las 30 entrevistas hicimos: 15 entrevistas a directivos de asociaciones africanas de
inmigrantes (7, en Catalufia; 5, en Valencia; y 3, en Navarra); 10 a profesionales de administra-
ciones y entidades que trabajan habitualmente con estas asociaciones (1, en Catalufia; 8, en
Valencia; y 1, en Navarra); y 5 entrevistas, también, a inmigrantes no asociados (todos de Va-
lencia).

La fase cualitativa, basada en las citadas entrevistas, nos ha permitido profundizar en
la practica de la mediacidn intercultural que se realiza desde las asociaciones africanas ubica-
das en las citadas comunidades auténomas asi como la necesidad de formacion en educacién
y mediacidn intercultural que solicitan los docentes.

Nos interesaba la utilizacion de esta figura por los docentes, como deberia ayudarles
en la institucidon escolar, asi como descubrir y llevar a cabo una experiencia de formacion para
trabajar en contextos multiculturales.

Algunos resultados a tener en cuenta

La utilizacion del mediador en la prevencion y gestion de conflictos

En anteriores trabajos en Catalufia (Llevot, 2006) habiamos visto que se detectaba la utiliza-
cion del mediador a medida que el centro presentaba mayor nimero de gitanos e inmigran-
tes y que también aparecian diferencias estadisticamente significativas al diferenciar la res-
puesta en funcién de la formacién de docentes, de forma que existia relacién directa entre
formacion e uso, de manera que, a mas formacion, mas uso de este recurso. Ademas se vio
que el uso del mediador no era uniforme en todo el territorio estudiado sino que algunas de-
legaciones de Gironay de Lleida lo utilizaban mas asi como dependia, evidentemente, de la ti-
tularidad de los centros, incrementandose en los centros publicos (en comparacién con los
privados y concertados). Otro dato a tener en cuenta era que las principales actuaciones se
hacian para marroquies (seguida de gitanos) y que la mediacion era poco utilizada por los do-
centes (aunque si bien valorada).

Entre otras cuestiones valoradas para mejorar la actuacion del mediador por los do-
centes sobresalia la aparicion de otras funciones, asi como que actuase para mejorar la apro-
ximacion de las partes y aunque aparecian respuestas en direcciéon de aproximar los padres a
la escuela, también surgian otras demandas en cuanto a que el profesorado conozca qué
quieren, qué son, cual es la cultura de estas familias. Se observaba un marcado interés por di-
seflar conjuntamente el plan de acogida, experiencias y materiales interculturales... al igual
que luchar contra el absentismo, facilitar estrategias practicas para trabajar en un aula cultu-
ralmente diversa y realizar el papel de traductores.

En general, se podria decir que el perfil mas aceptado seria el de un profesional que
acudiese cuando se le necesitase y que tuviese una formacion especifica.

En el estudio actual (Llevot y Garreta 2013) se vio que mas alla de los cursos, clases y
sesiones que las asociaciones promueven y que ofrecen a sus asociados o a sectores de po-
blacion mas amplios, es habitual que las asociaciones participen en actividades de formacion,
educacion y sensibilizacién organizadas por otros, ya sean escuelas, institutos, ayuntamien-
tos, otras organizaciones no gubernamentales, fundaciones, etc.

La mayor parte de las actividades que hemos analizado tienen un caracter marcada-
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mente educativo. Lo tienen sobre todo cuando las actividades se organizan en o para los cen-
tros escolares. Ademas, es habitual que se ofrezcan en ellos espacios de participacion para las
asociaciones de inmigrantes.

También se detectaron tres tipos de actividades para las que se requiere a las asocia-
ciones (0 a miembros destacados de las asociaciones): la participacion en encuentros inter-
culturales; la realizacion de charlas, conferencias y debates y, por ultimo, el apoyo a la escuela
o instituto participando en dinamicas de mediacién, refuerzo escolar, traducciéon, acompa-
Aamiento, entre otros (para ampliar ver Palaudarias y Serra, 2013).

El papel o el uso que se hace de las asociaciones en los centros escolares, de estas tres
comunidades es que, en algunos casos, los centros escolares ofrecen espacios en los que se
transmite el mensaje de caracter reivindicativo o social de algunas asociaciones, pero en otros
casos los espacios que se crean son plataformas de multiculturalismo en las que se muestra
la diversidad existente en nuestra sociedad y la participacion en charlas y debates no se aleja
mucho de la implicacion en los encuentros de caracter multicultural mas ortodoxos (realiza-
cién de talleres, participacion en semanas interculturales, etc.). Ademas se observa una mar-
cada tendencia al desarrollo de actividades de caracter folclérico y a sumarse a dinamicas
propias del multiculturalismo mas estereotipado.

Mas alla de estas actividades, las asociaciones también participan en iniciativas de apo-
yo a los centros escolares de caracter mas instrumental. Algunas asociaciones son un punto
de apoyo para algunas iniciativas escolares. Y sin duda esto es positivo siempre y cuando el
sumarse a dinamicas ajenas no impida que ellas mismas puedan desarrollar un discurso y ac-
tividades coherentes con sus objetivos.

De manera absolutamente dominante la dinamica de relacién que se establece entre
las asociaciones de personas inmigradas de origen africano y los centros es de cooperacion.
Un tipo especial de cooperacion: las asociaciones dan apoyo a las escuelas e institutos en
todo aquello que éstas precisan y las asociaciones pueden facilitar. Y es por lo general, el dis-
curso lanzado desde las asociaciones sobre el ambito educativo no es nada critico.

En algunas asociaciones de mujeres se ha manifestado la necesidad de luchar en las
instituciones de Secundaria contra los estereotipos que envuelven a las mujeres africanas es-
pecialmente a las musulmanas.

En nuestro estudio se han citado intervenciones en la linea de la mediacion rehabilita-
dora para resolver conflictos de valores: pafiuelo islamico en clases, la carne de cerdo en el
comedor; la pintura de la henna en las manos y en los pies; la asistencia a las actividades y
salidas extraescolares; problemas en ciertas asignaturas como la educacion fisica, la platica, la
musica entre otras actuaciones.

También de intervencién conjuntamente con otros agentes sociales para ayudar en la
prevencion del absentismo, la desescolarizacion y el abandono escolar; especialmente en el
género femenino a partir de sexto de Primaria.

Un proyecto formativo...

También los mediadores entrevistados apuntaban que los docentes eran conscientes de que
requerian una informacién y mayor formacion en educacién y mediacidon intercultural para
poder trabajar en contextos multiculturales.

Dado el déficit formativo de los docentes (y de algunos mediadores) en esta tematica
se aprovecho un proyecto formativo, interuniversitario, que se realizaba entre dos universida-
des catalanas, Rovira y Virgili de Tarragona y la de Lleida, el Master de Migraciones y Media-
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cién Social, para introducir un Médulo especifico sobre mediacion intercultural en el ambito
educativo y en el que asistieron como alumnos (se ayudd con becas) entre otros profesiona-
les, mediadores que ejercian como tales en asociaciones e instituciones educativas de las co-
marcas leridanas y diferentes docentes de Primaria y Secundaria (ver Llevot 2012).

El Médulo de Mediacion Intercultural en cuestién contemplaba una formacion que pre-
tendia desarrollar una dimensiéon y competencia intercultural, definida en un triple aspecto
(siguiendo la teoria de Cohen-Emerique, 2011):

* Ladescentracion. En la que se intenta aflorar los propios marcos de referencia y sus re-
presentaciones del otro diferente para relativizarlas y acceder a una “cierta” neutrali-
dad cultural.

» Descubrir el marco de referencia del otro. Intentar ver el mundo a través de la mirada
del otro, es decir, a través de sus marcos de referencia, para encontrar sentido a sus
demandas y conductas y darles una respuesta adecuada.

* La negociacién-mediacion. Situandonos en la fase de resolucion de problemas que el
profesional ha de ayudar a resolver. Esos problemas eran producidos bien por una
gran distancia o incomprension entre los colectivos inmigrantes y los servicios encarga-
dos de acogerles, atenderles y/o ayudarles; bien por los conflictos de valores que se
producen entre la sociedad y la familia minoritaria; o bien dentro de la familia misma:
entre padres e hijos, entre la pareja... pues todos se hallan afectados por diferentes
procesos de aculturacion.

Ciertamente esta formacion sélo podia realizarse en la confrontacién con la diferencia
segun la psicopedagoga francesa, cuando somos muy diferentes en nuestra identidad cultural
y social, cuando las actitudes y comportamientos de la otra persona o grupo nos resultan cho-
cantes o extrafios, el otro esta jugando un papel de revelador de nosotros mismos, de espejo
de nuestra identidad. Cuando choco con el otro y vivo la incomodidad y el malestar generado
por los multiples incidentes criticos (desajustes culturales) que caracterizan la relacion inter-
cultural, tengo la oportunidad de tomar conciencia de mis propios prejuicios y estereotipos,
de cdmo los valores que siento amenazados por su modelo de conducta bloquean mi capaci-
dad para reconocer al otro y me conducen a presionarlo para que sea como yo, ejerciendo
una violencia simbélica en las zonas sensibles de la interaccién intercultural (estatus de la mu-
jer respecto al hombre, educacion liberal versus educacion autoritaria de los nifios, religion li-
gada a la vida privada o publica...). Se aprovechd ademas sus practicas y ejemplos en choques
culturales para trabajarlos con el alumnado (diverso culturalmente).

Esta experiencia aunque ahora no continua (por la disminucién de alumnos) creemos
que podria considerarse una “buena practica”, tanto por la valoracion del alumnado (docen-
tes, mediadores, psicologos, trabajadores sociales, etc.) como del profesorado del Master.

Asi el Master, de 120 ECTS, presentaba una doble vertiente (ver Llevot, 2011): por una
parte una propuesta orientada a la formacién de profesionales dedicados a la intervencién
social y educativa en sus diferentes orientaciones (juridica, administrativa, servicios sociales y
sociedad civil, educacidn, ONGs y otros tipos de organizaciones); y, por otra, estaba orientado
a preparar a una parte del alumnado (muchos de ellos docentes) al inicio de una carrera aca-
démica y/o investigadora y conducia a estudios de doctorado. Algunos de los trabajos finales
de Master tuvieron relacion con este Médulo.
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A modo de reflexiones

La comunicacién que el profesorado mantiene con la realidad de las familias minoritarias que,
al menos simbdlicamente, les es desconocida, les puede suponer incertidumbre, y hasta an-
siedad, en la medida que puede cuestionar las rutinas y los modos de pensamiento habitua-
les en la escuela, incluso por el simple hecho de tener que contactar directamente con los
alumnos y con sus padres. Esto puede ser aun mas cierto para el profesorado que, en contex-
tos multiculturales, se encuentra con la gestion de unos valores que teéricamente les enfren-
tan con las familias por los diferentes papeles que deben jugar y las contradicciones que se
pueden derivar de sus funciones. Los educadores entran en contacto con las familias y, a ve-
ces, el comportamiento de éstas les es dificil de comprender, como también sucede a la inver-
sa.

Los resultados del estudio demuestran que por su propia experiencia, los mediadores
desdefian la pura traduccion linguistica, que es, segln su opinion, lo Unico que la Administra-
cién tiene en cuenta. La postura y el movimiento del cuerpo, los gestos, la expresion del ros-
tro y de la mirada, las sensaciones tactiles y olfativas son otros tantos vehiculos para la comu-
nicacion no verbal que hay que descubrir y ellos nos pueden ayudar a conseguirlo.

En cuanto a la mayoria de las demandas que reciben éstas son procedentes de los
equipos directivos sobretodo se trata de mediacion preventiva para organizar y participar en
actividades culturales, cuentos, juegos y, sobre todo, talleres.

El resto de demandas son de mediacion rehabilitadora para resolver conflictos de valo-
res como ya hemos apuntado. Ademas, se registran problemas de absentismo, desescolariza-
cién y abandono escolar, especialmente entre el género femenino. Asi como inciden en la me-
jora de la participacion y la relacion de las familias en la vida escolar.

También los mediadores citan que los docentes son conscientes, como ya hemos se-
Aalado, de que aparte de la figura del mediador para la prevencién y gestién de conflictos
ellos requerian involucrarse con una informacién y formacién en educacion y mediacion inter-
cultural para poder trabajar en los actuales contextos multiculturales, mas alla de los cursos
de sensibilizacion en relaciones interculturales que se estaban realizando en todas las delega-
ciones territoriales de Catalufa. Por ello experiencias integradoras y globales como el Médulo
sobre mediacion intercultural (en concreto el trabajo sobre incidentes criticos) dentro del
Master pueden enriquecer y contribuir el camino hacia una verdadero y necesario cambio.
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Descripcion general

Los profesores estan sometidos a diferentes tensiones: sociales, culturales, de mercado, de
tendencias. Una de estas tensiones mas actuales es la irrupcién de la cotidianeidad tecnologi-
ca dentro y fuera del aula. Son muchos los estudios que intentan visualizar los usos tecnologi-
cos para el aprendizaje, por ejemplo, (Usos de las TIC entre los estudiantes universitarios:
perspectiva académica y social de los procesos de aprendizaje mediados. EDU2009-12125) y los
usos de las tecnologias por los adolescentes fuera del aula. La tensién a la que nos hemos
acercado con nuestra investigacion es la prohibicidén del uso de los méviles en las aulas y/o su
uso pedagogico. Esta comunicacion se focaliza en el estudio realizado dentro del proyecto “Mi
movil al servicio de la comunidad: aprender y compartir” una iniciativa impulsada por Funda-
cion Telefénica en colaboracién con Fundacioén Itinerarium y el Grupo de investigacion Conso-
lidado EMA (Entornos y Materiales para el Aprendizaje) de la Universidad de Barcelona, en su
linea de Laboratorios Sociales.

El objetivo principal del proyecto es proponer experiencias educativas basadas en la
geolocalizacion de contenidos con una voluntad de servicio a la comunidad. En este sentido,
confluyen tres elementos: el uso de la tecnologia movil, la geolocalizacion y el aprendizaje
centrado en el contexto.

En la experiencia realizada durante el curso 2012-2013 han participado dos centros de
educacién secundaria pero, en esta comunicacion, nos centraremos en el analisis de los resul-
tados obtenidos en uno de los centros: El Centro de Formaciéon Padre Piquer ubicado en el ba-
rrio de La Ventilla de Madrid.

Se parte de la hipdtesis general de que el uso de la geolocalizacion permite mejorar el
aprendizaje contextualizado y favorece la implicacion y proactividad del alumnado en las acti-
vidades de indagacion y solucion de problemas. Las posiciones de los profesores ante este
cambio o propuesta mas incipiente pueden tener tres respuestas. La negacion a intentar posi-
bilitarlo en el aula, la segunda quizas seria el control exhaustivo de todo el proceso para no
dejar margen al error, y la tercera aprender de la experiencia. Los profesores que participaron
en el proyecto se inclinaron por esta tercera via. Partieron de un proyecto que ya tenian dise-
Aado y al que afiadieron el componente del uso de los moviles, la geolocalizacién y el servicio
a la sociedad.

Tal y como sefialan Martin & Ertzberger. (2013), no hay investigaciones previas que per-
mitan comparar los resultados de aprendizaje obtenidos utilizando la tecnologia moévil y la
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geolocalizacion. La comparacién solo puede realizarse con estudios longitudinales que toda-
via no han sido realizados. Sin embargo, lo que es posible analizar es si este tipo de tecnologia
favorece el aprendizaje situado y si este mejora la implicacién de los alumnos. Por ello, la me-
jora del aprendizaje, en el contexto de este estudio, no se refiere sélo a la adquisicion del co-
nocimiento, fruto del proyecto a desarrollar, sino también a la diferencia que supone apren-
der en un contexto real y situado. A la vez se intenta observar si hay un cambio de rol en el
“ser maestro” ante esta nueva variable educativa. ;Como viven los profesores el proceso? Y si
deben aprender nuevas estrategias docentes.

Metodologia
El estudio se ha desarrollado en tres fases:

Diagnostico inicial

El objetivo de esta primera fase fue obtener informacion sobre las caracteristicas sociodemo-
graficas de los centros, el perfil TIC del profesorado y el uso del movil por parte del alumnado,
antes de iniciar la experiencia. El perfil del uso y conocimiento de las tecnologias por parte del
profesorado, creilamos nos podria orientar en todo el proceso desarrollado en la investiga-
ciéon. Conocer el punto de partida de sus conocimientos previos para abordar la propuesta
con cierto empoderamiento por parte del profesorado.

Esta fase de diagndstico se han utilizado los siguientes instrumentos para conseguir los obje-
tivos propuestos:

1. Un cuestionario inicial dirigido a todo el alumnado sobre el uso del moévil en la vida co-
tidiana y en el ambito académico.

2. Una entrevista a la direccién del centro con el objetivo de conocer el proyecto peda-
gbgico, los datos sociodemograficos y académicos del alumnado

3. Un cuestionario inicial dirigido al profesorado para obtener datos sobre su perfil (expe-
riencia docente, uso de las tecnologias, etc.).

Los docentes que han participado en este proyecto fueron consultados acerca del uso
general que hacen de las TIC en sus practicas educativas y, especificamente, sobre el uso del
teléfono movil. Para ello, se realizd un cuestionario que fue aplicado antes de iniciar el pro-
yecto, con el objetivo de conocer: la frecuencia de uso de las TIC; las herramientas TIC utiliza-
das; el tipo de metodologias didacticas mas frecuentemente utilizadas; la experiencia y per-
cepcion de uso del movil para la formacion.

Cabe destacar que el centro es muy sensible a la tecnologia y eso queda evidenciado
por el conjunto de profesores que utiliza de manera habitual las TIC en sus practicas educati-
vas. Todos los docentes se conectan a la red para realizar sus actividades de aprendizaje.
Asimismo, la Web 2.0 y las grabadoras de audio y video también tienen un peso importante
en su ensefianza, ya que la mitad de los profesores hacen uso de estas. En menor grado en-
contramos herramientas como la fotografia digital, las simulaciones, las redes sociales o el
uso del campus virtual.

En relacion con las metodologias didacticas, observamos que la mayoria de los docen-
tes utilizan las TIC en muchas de sus practicas educativas como refleja el siguiente grafico 1:
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Grafico 1. Metodologias utilizadas por parte del profesorado en sus practicas educativas.

También, un aspecto a destacar es que Unicamente un solo profesor utiliza las TIC en
las actividades de evaluacion.

La opinion de 6 de los 8 profesores, es que el uso de las TIC en educacion ha mejorado
bastante el aprendizaje de los alumnos. Estos profesores destacan algunos aspectos que han
contribuido a esta mejora: una mayor motivacién del alumnado; conocimiento de ciertos pro-
cesos informaticos; presentacion de contenidos y aprendizajes de manera digital; ampliacion
del campo en la busqueda de informacién y fomento del autoaprendizaje.

Fase intermedia

El principal objetivo de esta segunda fase fue realizar un seguimiento de la actividad de los
centros en el grupo experimental y en el grupo de control. Para ello, en cada centro un obser-
vador externo realizé observaciones sobre el desarrollo de las sesiones, centrandose en los
aspectos relacionados con los conocimientos adquiridos por el alumnado, su implicacion en
la realizacion de las actividades, y la gestion individual y grupal que hacian de estas.

El alumnado y el profesorado también han proporcionado observaciones, documenta-
cién grafica y valoraciones sobre el desarrollo de las actividades.

Fase de cierre

La ultima fase del estudio ha tenido como objetivo analizar los productos y resultados finales
de la experiencia. Para ello se han utilizado los siguientes instrumentos:

1. Un cuestionario final valorativo de la experiencia, en el grupo experimental y en el gru-
po control.

2. Una entrevista individual al profesorado para valorar los resultados del proyecto.

3. Se han recogido los resultados de la evaluacién final de contenidos realizada por el
profesorado, en el grupo experimental y en el grupo control.
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Resultados obtenidos/esperados

Los proyectos desarrollados por el alumnado se basan en un modelo de aprendizaje orienta-
do a la indagacién y la solucién de problemas. Por ello, el papel del profesorado en la mayoria
de las sesiones se ha centrado en la orientacién y guia para mejorar las propuestas, resolver
dudas y problemas. Se ha observado por parte del profesorado un aumento de la implicacion
y la proactividad de los alumnos.

Uno de los aspectos mejor valorados por profesores y estudiantes es el haber realiza-
do un proceso de aprendizaje contextualizado en el territorio. Los productos finales elabora-
dos por los alumnos muestran, en todos los casos, la capacidad de situar el contenido en el
contexto especifico, realizar un aprendizaje auténtico y contextualizado y, en este caso el uso
del movil y la geolocalizacién han tenido un papel muy destacado.

Los docentes consideran que el mejor aprendizaje que han obtenido los alumnos de
esta experiencia es descubrir que el teléfono mévil puede utilizarse para realizar actividades
de aprendizaje en el instituto. Ademas, aparte de aprender a geolocalizar contenidos con el
uso de los smartphones, este proyecto ha ayudado a mejorar el nivel de competencias basi-
cas siguientes: aprender a aprender, autonomia personal, competencia ciudadana, expresion
oral y escrita, uso de tecnologias, trabajo colaborativo, entre otras.

En conclusién, podemos afirmar que se observa como el uso de la tecnologia mévil y la
geolocalizacion permite una vinculacion con el territorio que puede facilitar una mayor con-
textualizacion del aprendizaje. La continuidad del proyecto y su transferencia a otros grupos,
puede ser un elemento clave para ampliar estos resultados.

Los profesores afirman que siempre es motivador para los alumnos el uso de la tecno-
logia en sus actividades de aprendizaje y, al inicio del proyecto, utilizar smartphones era un
atractivo muy grande para todos los estudiantes. No obstante, durante la realizacion de las
actividades, no utilizaron habitualmente los teléfonos moviles, porque para disefiar los itine-
rarios de geolocalizacion no eran necesarios ya que lo podian hacer desde los ordenadores fi-
jos. Por este motivo, un dia realizaron una practica por el barrio para crear itinerarios in situ a
través de los teléfonos moviles.

Los resultados de la investigacion también recogen por una parte de los profesores
una cierta desconfianza hacia el uso indebido de los mdviles, lo cual se traduciria en distrac-
ciones y en posibles problematicas legales, hacer fotos y videos de los compafieros/as y luego
distribuirlos sin autorizacidén. Aqui se constata la necesidad de como docentes conocer los as-
pectos legales del uso de las tecnologias y un establecimiento de buenas practicas dentro del
aula.

Asi las propuestas que se desprenden del estudio invitan a favorecer espacios y estra-
tegias de aula con el uso del teléfono movil, un uso sistematizado, con una finalidad pedag6-
gica clara. Estableciendo los tiempos y los usos del mismo. Posibilitando que los estudiantes
contribuyan con sus proyectos a ofrecer a la red sus trabajos, aportaciones y aprendizajes. Re-
forzar las propuestas de innovacién en educacién con la implicacion de toda la comunidad
educativa (direccion, padres y madres y profesorado).

“Ser maestro” en experiencias educativas basadas en la geolocalizacién de contenidos
con una voluntad de servicio a la comunidad, no significa ningun cambio significativo. El uso
de la tecnologia movil, la geolocalizacién y el aprendizaje centrado en el contexto, piden a los
maestros, un acercamiento pedagodgico a la tecnologia, un pensar en nuevas posibilidades
para su aprendizaje expandido, contextualizado y comprometido con la sociedad.
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Lineamientos generales de la investigacion

Las potentes movilizaciones de estudiantes en Chile llegaron a su climax entre los afios 2006 y
2009, y hasta la fecha no podemos considerar que sea un incendio apagado. La denominada
“revolucion pinguina” (nombre dado gracias al clasico uniforme de los estudiantes del sistema
escolar publico) marcé el precedente de un cambio generacional colmado de protestas desde
un sector que durante muchos afios se considerd ajeno a la participacion politica. Las deman-
das de los estudiantes recogian falencias arrastradas desde hace muchos afios en el sistema
educativo chileno, y que tienen relacion con el acceso igualitario, la calidad, el lucro en la
educacion, y otras enmarcadas en las nuevas reformas en la ley organica de ensefianza.

El caracter de nuestra investigacion es reconocer la existencia de un escenario confuso,
diverso y efervescente, que denota un cambio en el accionar de los estudiantes por medio de
la emergencia de figuras juveniles con capacidad de convocatoria, y sobre todo con la posibili-
dad de producir reacciones en el espectro politico. En este contexto de constante transfor-
macion, es ineludible referirse a las particularidades que definen la dinamica psicosocial de
las relaciones y actitudes de los docentes como actores y protagonistas del acontecer educati-
vo. Nos hemos interesado en conocer las experiencias de los profesores/as, en particular de
aquellos que se dedican a la educacién artistica, para conocer como han enfrentado esta nue-
va generacion de estudiantes desde la practica pedagogica. Nuestra inclinacion por los docen-
tes de artes visuales no responde solo a una cercania con la disciplina, sino también porque
reconocemos que el hacer artistico ha estado condicionado siempre a una directa relacion
con el devenir social, y que este interés de los estudiantes por demostrar su capacidad de
agencia puede representar una oportunidad para replantear la educacién artistica.

Los cambios que vive Chile son comunes a muchos los lugares del mundo, producto
del mayor y mejor acceso a la comunicacién global, lo que es causa y efecto de la sociedad ca-
pitalista en la cual estamos inmersos. No podemos desconocer que ese factor es un recurso
progresivo, que accionado a través de las relaciones sociales, produce y reproduce todo aque-
llo que beneficie esa acumulacion de capital. Las instituciones educativas, como socializado-
ras por excelencia, tienen esa clara “funcionalidad reproductiva y legitimadora del sistema
social.” (Cornejo, 2006:15). Esta tarea, de conectar el rol docente y la practica educativa a las
exigencias de un sistema capitalista queda reducida a lo evidente; a las exigencias profesiona-
les del medio escolar, a una critica directa hacia las politicas educativas, y no asi a una res-
puesta buscada propiamente desde la labor pedagégica.
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El profesorado se ha empoderado y no desconoce el discurso en torno a las transfor-
maciones que se buscan en materia educacional, no obstante las politicas educativas vigentes
generan cuestionamientos y condiciones que alteran las relaciones entre docentes y sus pa-
res; docentes y alumnos, y docentes y establecimientos. Las cuales se manifiestan en un con-
junto de dificultades que restringen su participacion e involucramiento practico como agentes
efectivos del cambio educativo al interior de los establecimientos (Courard, 1998). Las particu-
laridades y caracteristicas de estas relaciones pueden o no condicionar y afectar los intereses
de algunos actores, repercutiendo directamente en la dindmica de participacién (Mizala, 2007)
que se expone en el clima de aula donde la interaccion muestra deficiencias formativas, de-
sinformacion, inseguridad en la solucion de situaciones e insuficiente capacidad critico reflexi-
va.

Las condiciones laborales de los docentes en la actualidad responden a una sistemati-
zacion programada de tareas: planificacion de la ensefianza, utilizacion variada de recursos,
motivacién al alumnado, capacidad evaluativa, orientacién, tutorizacidén, reconocimiento y
atencién de la diversidad, etc. (Diaz Alcaraz, 2007:108). Conceptos implicitos en toda practica
social de acompafiamiento, pero que en lo cotidiano son aparatos que sostienen una deter-
minada produccién de individuos sociales. Por ello la urgencia de rescatar las practicas do-
centes, porque en ellas subsiste el arraigo de esas estructuras que son precisas de modificar
para propiciar transformaciones de fondo y no sélo de forma. Abstraer esas practicas es ubi-
car al docente en la relacidén con su entorno, ya que su practica es la transformacion de lo real
en contenidos de conocimiento (Becerril Calderdén, 1999).

Caja de herramientas para la investigacion

Conducimos esta investigacion desde los enfoques analiticos social y psicoldgico, enfatizando
en la percepcion de cambio del profesorado, en el rol docente y la practica pedagdgica. Esta
mixtura en el marco tedrico se corresponde con nuestras inquietudes individuales, las cuales
se ponen en relacidn en este texto a través una indagatoria de caracter narrativo.

Solicitamos a un grupo de 20 profesoras y profesores chilenos de artes visuales que
nos relatasen su experiencia profesional de los ultimos afios. Seleccionamos a docentes jove-
nes porque son quienes, en teoria, estaran en ejercicio en las proximas décadas, pero tam-
bién porque se les supone mas cercanos generacionalmente a sus estudiantes. Situamos sus
relatos en la contingencia educativa de los ultimos afios en Chile: la movilizacién de los estu-
diantes secundarios, para analizar como estos profesores/as han asimilado la creciente parti-
cipacion politica y la aparente apertura de los planos criticos por parte del alumnado. Todo lo
cual estaba dirigido a relacionar las tensiones de adaptabilidad, reflexion y autocritica de los
docentes en cuanto a sus propias practicas educativas en tiempos de cambios. Establecer un
escenario tan sobrecargado de codigos sociales, como es el de las movilizaciones estudianti-
les en Chile, tiene por finalidad intensificar los relatos sobre la base de hechos recientes que
han afectado el desarrollo habitual de las actividades académicas en gran parte del pais, y por
tanto pueden haber producido efectos considerables en las perspectivas de los docentes.

Once docentes respondieron a nuestro llamado, el cual no tenia solicitudes especificas
en cuanto al formato en el cual debian redactar sus relatos. Tampoco pedimos especificacio-
nes sobre el tipo de establecimiento, niveles de ensefianza, o caracteristicas socioecondémicas
de sus estudiantes, como una manera de permitir la expresién libre e incondicionada de sus
experiencias y para rescatar de cada relato las propias estructuraciones de cada uno/a. De
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igual manera, encarecidamente, les convocamos a relatar sobre sus practicas docentes, y de
esa manera considerar las posibilidades de la asignatura de artes visuales como un instru-
mento para potenciar las habilidades criticas de sus alumnos.

Beatriz Sarlo (2006) cuestiona la reproduccion de las experiencias, preguntandose si lo
recordado es algo mas que un recuerdo puesto en discurso. En este caso, advertimos la relati-
vizacion de esos recuerdos y las condicionantes que pueden haber generado una reconstruc-
cién adecuada a lo esperable, lo cual no interfiere en el proceso de analisis sino que otorga
precisamente esa imagen transcrita de los entornos que accionan ese tipo de reconstruccion.
La biografia de un individuo, asi como los relatos que hace de su vida misma, pertenecen a la
historia objetiva de la sociedad, puesto que generan acciones institucionalizadas que no son
hechos aislados, sino que se conectan, articulan, significan y comparten con el medio. (Berger
y Luckmann, 1991). Asi también comprendemos que la interpretacion de todo recurso de in-
formacion, sean estos relatos personales o documentos institucionales, al ser recopilados, lei-
dos y redactados por el investigador/a, se conciben, bajo el paradigma constructivista, como
una creacion propia (Ruiz Olabuénaga, 2012).

Comprender un relato no es solo seguir el desentrafiarse de la historia, es tam-
bién reconocer «estadios», proyectar los encadenamientos horizontales del
«hilo» narrativo sobre un eje implicitamente vertical; leer (escuchar) un relato,
no es sélo pasar de una palabra a otra, es también pasar de un nivel a otro.
(Barthes, R. 1977:.11)

Sometimos esos 11 relatos a un proceso de analisis de contenido, que permite elabo-
rar a partir del texto inferencias sobre el contexto que le rodea y al mismo tiempo rescatar
manifiestos que el autor/a pretende transmitir. Lo que podemos inferir de cada texto latente
hace emerger el sentido oculto de que aquello que el autor/a pretende exponer (Ruiz Ola-
buénaga, 2012), revelando determinadas concepciones que no han sido reflexionadas en pro-
fundidad y que pueden influir en sus practicas. Para Bardin (1986:106) el analisis de contenido
es un “buen instrumento de induccién para investigar las causas (variables inferidas) a partir
de los efectos”. Lo cual obliga, como primera cosa, a reconocer un problema y considerarlo
como producto de un factor que no ha sido revelado. En esta primera etapa hemos querido
analizar si la problematica de las practicas educativas en artes visuales es susceptible de ser
estudiada, desde su relacién con los cambios del estudiantado en cuanto a participacion so-
cial y la percepcidon que los docentes tienen sobre ello.

Para organizar los relatos y simplificar la tarea de analisis, construimos una tabla de ca-
tegorias. Lo que significa aislar los elementos para elaborar un inventario, y distribuirlos en
una clasificacion (Bardin, 1986). Aun cuando este proceso de sistematizacién de las unidades
de registro puede parecer tan rigido como indeterminado, lo cierto es que es un ejercicio ne-
cesario para trabajar sobre un volumen amplio de informacion, y es una practica fundamental
para visualizar estructuras, logicas, patrones y significados (Balcazar et al., 2005). Considera-
mos dos categorias: Prdctica docente y Rol docente; sujetas a nuestro objetivo de investigacion
y al tipo de analisis que deseabamos hacer. Sobre ellas aplicamos criterios de variabilidad que
nos dieron como resultado cuatro subcategorias, dentro de las cuales descompusimos los re-
latos para comprenderlos bajo esa logica relacional. De las cuales derivan a su vez los razona-
mientos tedricos que engloban la investigacion.

Conceptualizacion tedrica de la prdctica docente. En la cual ubicamos aquellos enuncia-
dos que remitian a las definiciones basicas, légicas y sociales sobre la practica docente. Tales
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como el acompafiamiento al estudiante, el apoyo psicologico, o la guia sobre el futuro profe-
sional.

Implicaciones prdcticas. Esta categoria estaba determinada por las acciones practicas
especificas de la asignatura de artes visuales, las cuales podian ser consideradas como inequi-
vocas ya que estaban definidas por el propio autor/a. Por ejemplo las actividades planificadas
para un dia de clases, los autores referenciales en sus clases de historia del arte, etc.

Rol docente dentro del sistema escolar. Destinada a recoger los manifiestos sobre su rol
dentro del sistema educativo. Las apropiaciones del curriculum escolar, los sistemas de eva-
luacién, los aparatos de financiamiento, etc.

Rol docente dentro del establecimiento educativo. Especificamente aquellas obligaciones;
ya sean éticas, impuestas jerarquica y/o dictatorialmente, o las derivadas de su rol como
educadores/as de un establecimiento de caracteristicas especificas (religioso, de alto rendi-
miento, en riesgo social, etc.)

Las cuatro subcategorias representan los conceptos a encontrar dentro de los relatos,
los cuales, puestos en relacién con la teoria, con el medio social, y la perspectiva del docente,
focalizan la tension de los enunciados en aquellas caracteristicas evidenciables, y permite
triangular la informacién obtenida.

Lo obtenido

Nuestra primera lectura sobre los relatos revela que los docentes de artes visuales esquiva-
ron, en gran medida, el planteamiento inicial. Siendo muy escuetos en las referencias sobre
su propia practica, y poniendo énfasis en relatar el proceso de movilizacién estudiantil, ha-
ciendo de su propio relato un recuento de las actividades de sus alumnos como entes exter-
nos al proceso educativo. De alguna manera esta movilizacion estudiantil parece haberse des-
plazado desde las instituciones educativas a las arenas politicas; a la calle, al parlamento, a los
medios de comunicacion. Alejandose de la comunidad educativa y retrayendo el accionar de
los docentes, lo cual no fue traducido en una preocupacién por replantearse los modos peda-
gbgicos sino en una polarizacion conflictiva entre quienes estan de acuerdo y quiénes no. Si
bien la dinamica de las movilizaciones estudiantiles explicita ciertos compromisos entre los
distintos actores (profesor - alumnos), las condiciones del quehacer del profesorado implican
acciones y conductas que tienden a individualizar los efectos de las practicas y relaciones so-
ciales, centrando su preocupacion en lo que respecta a su labor pedagogica desde el angulo
de lo institucional. Del mismo modo, y aludiendo a la dinamica de relaciones sociales y clima
de aula, se evidencian concepciones, valoraciones y suposiciones sobre el comportamiento
gue muestran sus alumnos en relacion al movimiento estudiantil. Considerando que en la di-
namica habitual de la sala de clases, los estudiantes tiene poco espacio para participar es-
pontdaneamente, y como en toda relacion basada en la autoridad, los alumnos se subordinan
a las caracteristicas que creen propias del profesor/a (Ibafiez, Barrientos, Delgado, Figueroa y
Geisse, 2004).

Los relatos evidencian los alcances del quehacer docente en términos de responsabi-
lidad, establecimiento de reglas y procedimientos de apoyo pedagogico para enfrentar las de-
mandas y conflictos que pueden incidir en el clima de aula. No obstante, el discurso en torno
al trabajo reflexivo expone una actitud autocomplaciente que se justifica en las acciones de
los alumnos, impidiéndoles participar (Bardisa, 1997) y generar instancias de interaccién. Por
lo que parece urgente instaurar cambios en los valores y normas de la cultura escolar desde
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una reflexién critica (Arén &Milicic, 2000), para promover practicas de trabajo colaborativo
qgue hagan frente a las tendencias individualistas y desentendidas, suponiendo una nueva mi-
rada en torno al rol docente en el ambito de la interaccidn participativa. Muchos de los relatos
ofrece una visidén sesgada de las actividades de los estudiantes; rechazando, invisibilizando o
desconociendo sus propuestas de manifestacion creativa/artistica como utiles para ser repli-
cadas dentro de los espacios académicos. Parece curioso constatar que los docentes, no sien-
do generacionalmente tan distantes a sus estudiantes, dispongan una actitud tan rigida con
respecto al uso de la tecnologia movil en clases y que a su vez reconozcan sus potencialidades
como herramienta creativa. Que definan sus practicas pedagodgicas como un producto de un
sistema precario, y de estudiantes con bajas condiciones econdmicas. O que, por el contario,
sientan que la mayor capacidad econdmica de sus estudiantes sea un impedimento para
comprender la realidad nacional. La educacion artistica parece haber quedado atrapada en el
siglo XIX, donde la genialidad, la técnica, y el rigor aplastan todo intento por conectar con el
espacio social. La percepciéon general es que los docentes no estan conformes con sus practi-
cas, pero que no intentan proyectar ese desagrado a otro espacio distinto que no sea la répli-
ca contra un sistema, que en lo concerniente a la educacidén artistica, no ofrece barrera alguna
para innovar en sus practicas. Lo cual es evidente en los lineamientos ministeriales, lo que sin
embargo no es interpretado de la misma manera por ellos.

Las instituciones invocan y deben invocar su autoridad sobre los individuos (Berger y
Luckmann, 1991), lo que produce fricciones entre y dentro de las comunidades. Los espacios
educativos representan un punto de contacto entre quienes representan las instituciones
(docentes, directivos, asistentes, trabajadores en general) y la comunidad escolar, quienes son
sujetos de ese poder. Que en un momento pueden ser los docentes en relacion a los directi-
vos, los estudiantes y los maestros y maestras, o los propios directivos y sus jefaturas directas
dentro del sistema. El estilo autoritario no es vestigio de un pasado en el medio académico,
s6lo que determinadas formas de autoridad son hoy mas rechazadas que antes, lo cual no
significa que indagando en las practicas de los docentes no encontraremos signos de esa au-
toridad que como representantes de una institucion deben ejercer. La responsabilidad, asu-
mida como autoridad designada, atraviesa la mayoria de los relatos, y es en principio una de
las principales causas de su rechazo para con las actividades del estudiantado, ya que some-
terse al ejercicio de esa autoridad es negar los saberes previos de sus alumnos y alumnas.

La imposicidn de una autoridad, la sistematizacién del tipo de conocimiento y la forma
de ser entregado, en cuanto a intensidad y produccion, convierte al trabajo en algo ajeno y
apropiado por otros. Porque la actividad se contradice con el entorno y choca con la norma,
imposibilitando generar lo prescrito (Cornejo, 2006). Las relaciones de poder de todos los par-
ticipes de la actividad educativa, sus emociones y actitudes (Imbernon, 2007) en términos de
interaccion, se caracterizan en que los docentes exponen en sus relatos los lineamientos que
la autoridad institucional deposita sobre su rol docente. Enfatizando en el alcance de apren-
dizajes, la proyeccion de actitudes afectuosas y de respeto que caracterizan un clima de parti-
cipacion adscrito a las distinciones del Marco para la Buena Ensefianza (MINEDUC, 2003). Para
promover espacios de reflexién sobre la practica docente, para retroalimentar y fortalecer el
proceso de ensefianza aprendizaje, y asi generar conocimiento pedagogico que posibilite inte-
rrelaciones de convivencia como instancias de desarrollo profesional (MINEDUC, 2002).

La enajenacion del docente, desde la interpretacién de enajenacion que hace el pensamiento
marxista, como el acto de dividir la produccion social del individuo que la desarrolla, propone
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que todo conocimiento o creacion es fruto de otro que lo genera. Quedando asi en manos de
un grupo reducido y monopolizado. El efecto que tiene la alienacion en el docente, es que al
encontrarse sujeto a la institucion participa en la actividad educativa adoptando medidas y
criterios que no le corresponden, sino que son reflejo de un poder y autoridad conferidos por
ser un agente de la educacién (Becerril Calderon, 1999). En el caso de los docentes de artes vi-
suales la enajenacion se provoca desde dos angulos distintos; las instituciones educativas y el
mundo del arte. En primera instancia, las presiones de las instituciones educativas son evi-
dentes y replicables desde todos los angulos sociales. Y una de las mas destacables es la iden-
tificacién de un sector del estudiantado (los adolescentes), como sujetos erraticos y sin condi-
ciones para establecerse criticamente. Preconcepcion que les impide conectar con sus exigen-
cias y beneficiarse de sus posicionamientos para potenciar sus practicas educativas.

El arte, a su vez, instaurado en la historia como un producto de consumo para las élites
y llevado a la calle por los marginados en los movimientos politicos, sélo cumple su cometido
si es contemplado desde un proceso critico lo suficientemente bien articulado como para no
convertirse en una produccion inalcanzable. Muchos docentes se sostienen en la idea que sus
estudiantes carecen de capacidad critica, y que es esa una de las razones por las cuales aun
sus practicas se concentran en lo estético y lo técnico. Pero como dice Diaz Alcaraz (2007) de-
bemos procurar que los y las docentes reconozcan su responsabilidad en el proceso de
aprendizaje, evitando culpar de todo al sistema educativo o a sus estudiantes. Frente a cada
conflicto emergen herramientas que los educadores rechazan o sencillamente no ven. La
practica educativa en las artes visuales parece estar determinada por la realidad externa al
proceso de ensefianza aprendizaje, pero no de una manera contextualizada, sino instituciona-
lizada. Sostenida en cddigos que remiten a las precisiones técnicas, a la nobleza de la disci-
plina, y no asi al fortalecimiento de una educacion destinada al conocimiento de la sociedad.

Los distintos aspectos del clima de aula en el cual, tanto profesores como alumnos, de-
sarrollan sus actividades habituales, incluye su percepcion de las normas y creencias que ca-
racterizan el ambiente escolar (Arén y Milicic, 1999). En este clima, los profesores asumen una
visién particular de su trabajo que tiene un sentido de misidén o tarea, asumiendo el rol do-
cente en virtud de su permanencia dentro del establecimiento. Esto implica que se manifieste
una ausencia de compromiso afectivo con sus estudiantes, siendo la inseguridad un tema re-
currente en las relaciones interpersonales. Esto deriva en que los docentes no abran espacios
de participacion en materias sustantivas, e inclusive, se automarginen. Bajo estas circunstan-
cias, la organizacion educativa debe dar prioridad a la planificacion y promocion de espacios e
instancias en los que se reflexione sobre la relevancia del clima social (Arén & Milicic, 2000),
permitiendo que el rol docente se potencie. Lo cual no significa aumentar su cuota de autori-
dad.

El panorama de lo que acontece en el ambiente de los distintos establecimientos difie-
re segln sus propias caracteristicas contextuales y socioculturales. En este sentido, las condi-
ciones que restringen e impiden la participacion del profesorado responden a la falta de apo-
yo por parte de los estamentos directivos de los establecimientos, incidiendo en que se ex-
ponga un clima de desmotivacion, frustracién, desentendimiento y apatia entre los estudian-
tes y profesores (Aron y Milicic, 1999). Todo lo cual influye directa, intensa y sustantivamente
en sus practicas educativas.
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“Artistry” en formacion de maestros y la docencia
como arte

Gloria Jové (gjove@pip.ud|.cat)

Profesora del Departamento de Pedagogia y Psicologia, Universidad de Lleida,

Para empezar....

Esta comunicacién pretende mostrar y analizar las relaciones entre mi docencia y el concepto
de “Artistry” para mejorar lo que estoy haciendo como profesora en formacién de maestros.
Eisner (2003) define “Artistry” como aquellas cualidades que los profesores podemos apren-
der de las artes y que al incorporarlas en nuestra docencia ayuda a que ésta mejore. Estamos
de acuerdo con Hernandez, Ornellas, Petry, Hermosilla y Cid (2011) en que aprender a ense-
Aary a investigar en la universidad son tareas que nos requieren personalmente. Soy profeso-
ra de formacion de maestros en la Universidad de Lleida y mi campo de estudio se focaliza en
como los docentes somos capaces de generar situaciones y crear espacios en los que todos
podamos aprender (Clarke, Egan, Fletcher, Ryan, 2006), a partir de procesos de reflexién y de
investigacion-accion de lo que hacemos.

Durante los 20 afios que llevo en la docencia muchas cosas han cambiado y muchas
cosas he aprendido, una de ellas es a reflexionar, a pensar e investigar para conocer, com-
prender y mejorar lo que estoy haciendo y dar respuesta a la pregunta: ;Qué puedo hacer
para mejorar lo que hago?

Los profesores universitarios que formamos maestros, reflexionamos, investigamos,
decimos y escribimos sobre cdmo han de ser los procesos de ensefianza-aprendizaje de cali-
dad, sobre los procesos que realizan los otros, en sus clases, con sus alumnos. Menos fre-
cuente es que nuestro punto de mira en la investigacién sea nuestra propia docencia.

Sharpe & Green (1975) afirman que los modelos que se concretan en la docencia estan
mas influenciados por los modelos que hemos tenido como alumnos durante toda nuestra
escolarizacién que por lo que podemos aprender durante la formacién tanto inicial como
continua, a no ser que en ella se expliciten, se deconstruyan, se reconstruyan y se establezcan
procesos de ensefianza y aprendizaje que ayuden a pensar y concretar formas distintas. Mi
experiencia y conocimientos me llevan a cuestionar: ;Por qué en el mundo de la educacién
estan tan arraigados algunos modelos docentes? ;Por qué cuesta tanto de modificarlos? ;Por
qué se habla tanto de la necesidad del cambio y cuesta tanto su implementacion y sobretodo
su continuidad? Y por tanto ;de qué manera podemos articular los espacios formativos para
reconstruir estos modelos que Illevamos tan entroncados? ;De que manera podemos provo-
car el deseo de mejora y cambio en nosotros y en nuestros estudiantes, en nuestro caso futu-
ros maestros? En el trabajo publicado ;Cémo mejoro lo que estoy haciendo como profesora
de maestros y investigadora a través de la reflexion? Jové (2011), se destacaba la necesidad
por parte de los profesores universitarios que formamos maestros, de reflexionar y escribir
sobre lo que hacemos, para mejorarlo.

Muchos son los textos y contextos psicopedagogicos, psicologicos, sociolégicos, histo-
ricos... con los que podemos generar dicho conocimiento y asi era como lo hacia y como lo
hago.
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En 2003 en Lleida abri6 sus puertas el centro de arte contemporaneo La Paneray tuve
un encuentro con las educadoras del servicio educativo, que generd posteriormente el pro-
yecto Educ-arte / Educa (r) t proyecto de trabajo en red entre la Facultad de Educacion, algu-
nas escuelas y el Centro de Arte (Jové, Ayuso, Sanjuan, Cano, Zapater, 2009) ( Jové, Betrian,
2012 ) (Jove, Ayuso, Betrian, 2012). Este proyecto se esta desarrollando desde la concepcién
del espacio hibrido en el que el conocimiento académico, el practico y el existente convergen
en nuevas formas mas horizontales de aprendizaje (Zeichner, 2010) y pretende generar proce-
sos de aprendizaje para todos a través del arte, especialmente del arte contemporaneo. El
arte como estrategia, el arte como experiencia (Dewey, 1934, 2008). ¢Y porque el arte? Por su
riqueza expresiva, por los multiples interrogantes que plantea y por los distintos horizontes
que propone contribuye a la formacién de individuos receptivos, criticos, dialogantes, imagi-
nativos y reflexivos (Eisner, 2003). Basandonos en O'Sullivan (2006) consideramos el arte
como un potenciador de posibilidades y de mundos posibles y como una estrategia para po-
der desarrollar pensamientos rizomaticos ( Deleuze & Guattari. 1995). Estos autores acotan el
término rizoma como un modelo de pensamiento que contrasta con el modelo de estructura
jerarquico y arborescente que se organiza siempre partiendo de una base principal, a favor de
una estructura cadtica y conectada de formas multiples. Ellos usan la metafora del rizoma
para explorar multiples y variadas posibilidades de crecimiento. Asi, el pensamiento rizomati-
co es visto como némada, en busca de nuevas posibilidades.

Desde que incorporamos en nuestra docencia el aprendizaje a través del arte, sentia
que habian pasado cosas distintas, sentia crecimientos rizomaticos multiples y diversos, y a
pesar que todas las acciones y las decisiones en la docencia se realizaban en el marco de pro-
cesos de reflexion y investigacion-accion, “habia mucho ruido”. Deleuze & Guattari (1995) co-
mentan que un material demasiado rico y que esta muy territorializado suena muy fuerte y
consigue una caja de resonancia que puede actuar como un agujero negro. Los estudiantes
mostraban procesos distintos, mucho mas ricos, mucho mas intensos, y a veces dificiles de
comprender. Sentia sus voces. Sentia el caos. Como Marta, estudiante futura maestra (Ver Fi-
gural) necesitaba parar, sistematizar, analizar y reflexionar sobre lo que estaba pasando.

Figura 1: Marta Viladrich en el relato de su historia de vida hizo como la artista Anne James- Chaton en Portrait,
2005. Marta necesitaba parar y vacié su bolso y viendo lo que llevaba en él, reflexioné sobre lo que le decia de ella
misma.

Un referente claro en mi trabajo és Eisner (2003) cuando acota el concepto de Artistry.
Propone la posibilidad de que el objetivo de la educacién sea promover artistas, entendido ar-
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tista no solo aquel que pinta, baila o es poeta, sino aquel que ha desarrollado las ideas, la
sensibilidad, las estrategias y la imaginacion para crear. Sus aportaciones intentan avanzar en
la descripcidon de las maneras de pensamiento que las artes provocan, evocan, desarrollan y
perfeccionan. Incorporar en nuestra docencia formas de pensamiento como imaginacion,
creatividad, exploraciéon, experimentacién, esfuerzo.... nos hace cualitativamente mas inteli-
gentes y humanos. Las cualidades que describe “Artistry” proponen estrategia para mejorar lo
que hacemos y para generar procesos creativos que nos permitieran desarrollar nuestra do-
cencia como arte para ayudar a los futuros maestros a desarrollar su docencia como arte, y
contribuir a la mejora de lo que estamos haciendo.

Interrogantes y metodologia

Eisner en “Artistry” sefiala diferentes formas de pensamiento que es necesario incorporarlas
en la docencia como estrategia de mejora, ¢las incorporo yo en mi docencia? y ;c6mo valoro si
las incorporo?;Los trabajos escritos de mis estudiantes muestran caracteristicas propias de
“Artistry”?

La metodologia utilizada fue el analisis de los trabajos escritos de mis estudiantes ya
gue me permitirian evidenciar si dichas caracteristicas estan presentes en mi docencia, y pro-
fundizar en el porqué éstas se han desarrollado. El andlisis de sus trabajos y la escritura sobre
ellos es lo “mas valioso” para ayudarnos a comprender y a mejorar nuestra tarea docente e in-
vestigadora.

Los trabajos analizados formaban parte de la evaluacion de la asignatura “Aspectos di-
dacticos y organizativos de la atencién a la diversidad” . El trabajo pretende ayudarles a cons-
truir los relatos y las narrativas desde una perspectiva autobiografica y autoetnografica. En
base a Hernandez y Rifa (2011), apostar por esta perspectiva permite situar el relato de las
experiencias, vivencias y conocimientos de las personas en el contexto social y cultural y ello
ayuda a nuestros estudiantes a tomar conciencia de como construyen y reconstruyen su iden-
tidad como aprendices y como docentes. La propuesta que se hace a los estudiantes es: “te-
néis que partir de una obra de arte de las que hemos trabajado y realizar todas aquellas co-
nexiones, relaciones, interrelaciones que querais con todo lo que creéis que habéis aprendido
durante este curso. No habia ninguna otra indicacion, ni formal ni de contenido.

Los textos y contextos que los estudiantes recogen en sus trabajos fueron categoriza-
dos en base a los aspectos y las formas de pensamientos de propuestas por Eisner (2003)

¢Qué nos dicen sus voces?

Eisner (2003) considera, que los trabajos que proponemos como profesores han de permitir
establecer “mdltiples relaciones” y que sean “relaciones de calidad”. Para ello propone la necesi-
dad de que los estudiantes tomen decisiones y pueda emerger la heterogeneidad.

De los datos analizados podemos afirmar que todos los estudiantes (23) hacen referencia a la
toma de decisiones al iniciar el trabajo y 15 de ellos han explicitado porque han decidido em-
pezar por una obray no por otra, asi como también el tipo de relaciones que pretendian esta-
blecer.

Esther elige la obra Musica incidental de Jorge Macchi (1998) y escribe:

Me impresiond mucho leer estas noticias en este pentagrama, cuando me di
cuenta que son noticias que leo cada dia y no me afectan como me afectaron a

115



través de esta obra. He hecho un puente con el libro de Susan Sontag “ante el
dolor de los demas”... porque esta obra me ha hecho cuestionar si somos insen-
sibles al dolor de los demas. Y ello me ha llevado a la Guerra, y lo he relacionado
con dos obras que trabajamos en el instituto cuando hice historia del arte: La li-
bertad guiando al pueblo de Delacroix y el Guernica de Picaso.

Olga relata:

Parto de la primera visita que hicimos en el Centro de arte a ver la exposicion
de Jornada de puertas abiertas donde pudimos ver los trabajos de las escuelas
que hicieron a partir de las visitas al centro de Arte. Mi trabajo se centra mucho
en las creencias y la formacion del profesorado, aspecto muy importante para
llegar a ser un buen maestro. Quiero comparar las diferentes maneras de traba-
jar y planificar unas actividades partiendo de una misma obra de arte. Y afiade:
(cada escuela, cada profesor ha concretado el trabajo teniendo en cuenta sus
creencias, sus capacidades, sus intereses?

Observamos que las estudiantes han tenido que elegir y tomar una decision. El punto
de partida es muy distinto asi como los propdsitos que tienen y las relaciones y conexiones
gue establecen. Veamos algunas de estas relaciones.

Anna relaciona la obra de Mother Tongue de Zineb Sedira (2002) con el contexto Prin-
cep de Viana donde la mayor parte de los nifios y nifias han de construir la lengua vehicular
de aprendizaje ya que tienen otra lengua materna. Escribe:

Las dificultades comunicativas entre la abuela y la nieta que muestra la obra de
Sedira son muy parecidas a situaciones que he vivido en el aula de acogida
cuando estaba haciendo practicas.

Y hay otros que muestran actitudes sociocriticas hacia el contexto escolar, su profesion
y en el contexto social. Mireia escribe:

Mother Tonge de Zineb Sedira (2002) nos abre la puerta a la reflexién de cémo
negociar mundos distintos que pueden chocar y estar en desacuerdo. Y afade:
¢Como maestros seremos capaces de ayudar a nuestros alumnos a dejar de ser
extranjeros en su tierra (ya que han nacido en ella)?

Como podemos observar los estudiantes establecen relaciones con otras obras de
arte, con experiencias propias como personas y como futuros maestros en el contexto de
practicas que forman parte de una comunidad y con marcos conceptuales de referencia.

El que haya tantas relaciones diferenciales y haya emergido la heterogeneidad desde
una propuesta realizada en el grupo, es un indicador que la “propuesta es abierta y flexible" y
que permite estructuras rizomaticas con multiples conexiones e interrelaciones imaginables e
inimaginables.

Los estudiantes tienen que partir de una obra, establecer puentes, volver a ella, esta-
blecer nuevas relaciones, retomando los trabajos hechos durante el curso. En este sentido,
Eisner sefiala la importancia que los procesos que generemos sean procesos lentos para favo-
recer la conciencia de lo que estamos haciendo y que sean propuestas que “ralentizan la
percepcion”, para que les ayuden a mirar sus trabajos como temporales y provisionales.
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Lara escribe: “el trabajo no lo dejo cerrado, sino que pretendo ir afladiendo cosas...”
Anna relata:

Decidi partir de la exposicién “Do de la vida” comisariada por Joan Vicente Aliaga
(2008) porque es el primer trabajo que hice en esta asignatura...y ha sido una
oportunidad para reprender lo que habia elaborada y profundizar en ello.

Segun Eisner (2003) el camino seguro al fracaso sera confiar excesivamente en la plani-
ficacion y para ello debemos promover en nuestras clases la “busqueda de la sorpresa”. ;Y
como lo hacemos en nuestra docencia universitaria? No hay presentacion de la asignatura, de
este modo los estudiantes el primer dia de clase son convocados en un centro de arte. Al lle-
gar alli se les propone mirar y tomar apuntes de aquello que mas les sorprende, posterior-
mente realizamos la construccién de conocimiento conjunto a partir de lo que hemos obser-
vado, vivido y experienciado.. ;Qué se espera el primer dia de una asignatura de la universi-
dad? ;Qué solemos hacer los profesores el primer dia de la asignatura? Lo mas comun es pre-
sentar el programa que incluye objetivos, metodologia, ahora competencias, contenidos, cri-
terios de evaluacién, bibliografia... y que acaban retroalimentando muchos de los modelos
gue ya tenemos integrados. Si queremos aprender a imaginar y a desarrollar otros modelos
posibles tenemos que atrevernos a realizarlos y mostrarlos. Para los estudiantes ello genera
desconcierto, confusion, desorientacion: “;Qué hacemos aqui?, ;qué tiene que ver esto con la
asignatura?” lo manifestaban algunos... lo sentian y lo vivian todos.

La voz de nuestros alumnos evidencian el desconcierto inicial situdndolo a la vez como
aspecto clave para abrir miradas y posibilidades a otras maneras de ensefiar y de aprender.

Empezar la materia de esta manera, ya les alerta que algo distinto pasara.

Lara dice:

¢La Panera? ;Qué es esto de la Panera? ;Un museo? Buff, ;por qué tengo que ir
a un museo si estoy haciendo magisterio?... No sabia el porqué de esta visita,
pero cuando vi la exposicién se me abrio la puerta de la imaginacion...

Otro de los puntos que sefiala Eisner es la necesidad de explorar en la docencia la “re-
lacion entre forma y contenido”. Seguin este autor esta es inseparable y permite explorar la
“transdisciplinarietat” para abrir miradas, perspectivas y establecer multiples y diversas rela-
cionesy posibilidades.

Todos los escritos de mis alumnos han hecho referencia a este aspecto.

Marta escribe sobre la obra “Incidental music” de Jorge Macchi (1998):

Veo la obra Incidental music de Jorge Macchi (1997), reflexiono sobre la multitud
de mensajes de este tipo que hay en la televisidn, y que continuamos comiendo
como si nada...y cuando nos cambian la forma, es cuando nos hace darnos
cuenta de ello.

Forma y contenido son un punto clave para entender mi propuesta. Lo que hago en mi
docencia es incorporar el arte como mediador que nos permita construir conocimientos psi-
copedagogicos y ello supone principalmente un cambio en la forma. Quizas, ello ayuda a abrir
miadas y buscar esta transdisciplinariedad en la propia docencia cuando el arte “penetra” y se
interrelaciona con la pedagogia y las estrategias organizativas y metodologicas permitiendo
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que emerjan, se concreten, se trabajen y se reconstruyan los contenidos propios de la mate-
ria. En palabras de Farrero (2012) el arte contemporaneo quizas ayuda a establecer posibilida-
des rizomaticas en cualquier disciplina para no quedarnos en ella sino como busqueda de un
espacio hibrido entre artes, pedagogia y otras disciplinas y que sean estos contextos los que
favorezcan el desarrollo de la docencia como arte.

Finalmente Eisner invita a entender el arte como un “supermercado de los sentidos o
para los sentidos”. Para ello hemos de motivar para el compromiso y el “embodiment”, es de-
cir, a la integracion en el ser de las experiencias, de las vivencias y de los conocimientos para
que puedan sentirse y vivirse en la corporalidad y que sean realmente formas de vida que nos
conduzcan a la motivacion, a la satisfaccion y al compromiso con el trabajo realizado.

Esther escribe:

Me he absorbido tanto en este trabajo que iba por la calle y establecia relacio-
nes con todo. ...sin querer hacia relaciones de la asignatura con la vida cotidiana.

Para continuar...

En el andlisis de los trabajos escritos de mis alumnos, ha emergido la heterogeneidad y sus
“voces” muestran caracteristicas de “Artistry” que segun Eisner tendriamos que introducirlas
en nuestra docencia para mejorar los procesos educativos y desarrollar procesos creativos en
nosotros y en los futuros maestros a fin de desarrollar nuestra “docencia como arte”.
Stenhouse en 1988 publica Artistry and Teaching, trabajo que apostaba por el arte de la ense-
flanza en base a un aspecto crucial, el deseo del artista de mejorar su trabajo. De este modo
Stenhouse apuesta por el profesor como artista de su docencia que tenga deseo de mejorar
cada dia lo que esta haciendo. El arte siempre tiene que ver con el cambio y podemos afirmar
que solo se desarrolla en el cambio. Introducir el arte en mi docencia y crear situaciones de
ensefianza aprendizaje y generar aprendizajes a través del arte, ha contribuido a que mi do-
cencia tenga caracteristicas de “Artistry” . “Las voces de los estudiantes” nos dicen que la in-
corporacién del arte en nuestra materia es vivida como una experiencia concretada desde la
dialogica y la construccidn conjunta. De una u otra forma el arte ha permitido el aprendizaje
de mis alumnos, pero sobre todo que yo abra miradas y sea capaz de generar comunidades
donde todos podamos crecer. Como profesores de futuros maestros debemos reconstruir
nuestros propios modelos para que se muevan en el plano de la coherencia y de la consisten-
cia entre lo que decimos, lo que hacemos, mostramos y somos. Como dice Eisner (2003) el
proceso de los alumnos esta condicionado por aquello que como profesores somos capaces
de ofrecer. Quizas, sera necesario cambiar lo que hacemos en nuestros contextos de forma-
cién. Estas propuesta se estan desarrollando en el grado de la titulacion de maestro de prima-
ria de la Universidad de Lleida y se han concretado en dos cursos de formacion del profesora-
do universitario organizados por el ICE de la UdL con la propuesta “aprender y ensefiar a tra-
vés de los recursos comunitarios y a través del arte” dirigido al profesorado universitario. En
el han participado profesores que imparten docencia en grados de ingenieria, enfermeria, fi-
lologia, medicina, maestros, psicologia. Apostamos por introducir esta propuesta en la forma-
cién del profesorado universitario para que nos ayude en la mejora de lo que estamos hacien-
do como aprendices y como docente.

Esta reflexion y esta investigacion-accién que forma parte de mi vida como docente -
investigadora me ayuda a reconstruir mis modelos y por tanto me ayuda a mejorar lo que
hago. Durante el proceso de investigacion una pregunta emergia constantemente: ;Como mis
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alumnos y el arte contemporaneo me influencian para mejorar lo que estoy haciendo como
profesora de maestros? Mis estudiantes, el trabajo en red, el arte en general y el arte contem-
poraneo en particular son mediadores culturales de los que ya no puedo ni quiero prescindir.
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Descripcion general

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO),
publicd en enero de 2008 los Estandares de Competencia en Tecnologia de Informacién y Co-
municacion para docentes. Donde se explican los motivos, la estructura y el enfoque del pro-
yecto de “Estandares UNESCO de Competencias en TIC para Docentes” (ECD-TIC). Expone
como la formacion profesional de estos se integra a un marco mas amplio de reforma educa-
tiva, en un momento en el que los paises revisaron sus sistemas educativos para poder desa-
rrollar en los estudiantes las habilidades indispensables para el siglo XXI que les permitia apo-
yar el progreso social y econdmico de estos. Los encargados en la toma de decisiones en el
ambito de la educacién y de la formacion profesional docente, utilizaron el documento como
una guia para preparar programas de formacién y propuestas de cursos para capacitacion
(Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, 2008).

El proyecto ECD-TIC, esta enfocado a mejorar la practica de los docentes en todas las
areas de su desempefio profesional, combinando las competencias en TIC con innovaciones
en la pedagogia, el plan de estudios (curriculo) y la organizacion escolar. Se quiere lograr que
los docentes utilicen competencias en TIC y recursos para mejorar sus estrategias de ense-
flanza, cooperar con sus compafieros y, poder convertirse en lideres de la innovacion en sus
instituciones.

Aunque el proyecto especifica las competencias necesarias para alcanzar las metas y
objetivos, son los proveedores de servicios educativos los que han de llevar a cabo la forma-
cién para la adquisicion de dichas competencias. Los Estandares sirven como guia a los for-
madores de docentes para crear o revisar el material de ensefianza/aprendizaje para alcanzar
los objetivos. Permiten ademas, que los encargados adopten decisiones en el ambito de la
formacion de docentes y evalien como esas ofertas de cursos cumplen con las competencias
exigidas en sus respectivos paises y como, pueden contribuir a orientar el desarrollo de capa-
cidades y competencias especificas del personal docente, que se adecuen tanto a la profesion
como a las metas nacionales de desarrollo econdmico y social (Organizaciéon de las Naciones
Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura, 2008).

Analizando bibliografia adicional, observamos que para el afio 2005, la Comision Euro-
pea propuso Ocho Competencias clave para el Aprendizaje Permanente, entre las que destaca
la competencia digital, definida como el “uso seguro y critico de las tecnologias de la sociedad
de la informacion para el trabajo, el ocio y la comunicacion” (Instituto Nacional de Tecnologias
Educativas y de Formacion del profesorado, s.f.).

Se cree que una correcta alfabetizacion digital de los docentes les permite utilizar de
manera efectiva las herramientas tecnologicas de vanguardia, asi como ser un auxiliar para la
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adquisicion de competencias digitales por parte del alumnado.
De acuerdo al autor (Marques Graells, 2011), las TIC son parte importante del eje trans-
versal de toda accién formativa donde casi siempre tendran una triple funcion:

* Instrumento facilitador los procesos de aprendizaje.
* Herramienta para el proceso de la informacion.
« Como contenido implicito de aprendizaje.

Los docentes necesitan utilizar las TIC en muchas de sus practicas profesionales fre-
cuentes. En la fase PRE-ACTIVA de preparacion para la intervenciéon (Marqués Graells, 2011):

» Buscar informacion con la que se pueden planificar las intervenciones formativas y de-
finir y actualizar los contenidos de los programas formativos.

* Preparar o seleccionar apuntes, materiales didacticos y actividades formativas para los
estudiantes.

» Buscar paginas web, bibliografia y otros materiales de repaso o ampliaciéon de conoci-
mientos.

+ Documentarse sobre lo que hacen otros docentes y otras instituciones con el fin de
mejorar la propia practica.

» Elaborar la propia web docente, centro de recursos personal donde cada docente va
ordenando los materiales digitales propios y los enlaces de Internet que tienen interés
para su trabajos y sus estudiantes.

En la fase ACTIVA de intervencion formativa (Marques Graells, 2011):

» Silaformacién se imparte on-line, a través de un Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA),
las TIC son la infraestructura basica imprescindible, la plataforma tecnolégica que faci-
lita los recursos para el aprendizaje y la interaccion entre docentes y estudiantes.

« Sila formacién es presencial, el apoyo de las TIC cada vez resulta mas indispensable:
utilizacion de materiales informativos y didacticos digitalizados en las actividades de
ensefianza y aprendizaje que se realicen con los estudiantes, utilizacién de infraestruc-
turas tecnoldgicas de apoyo didactico.

Fase POST-ACTIVA (Marques Graells, 2011):

» Las TIC facilitan la propuesta de actividades complementarias a realizar, la recepcién
de trabajos y envio de comentarios y correcciones on-line, la atencién de nuevas con-
sultas mediante la tutoria virtual, la realizacién de algunas gestiones administrativas
del formador (entrada de notas...) telematicamente, etc.

Para integrar y usar con eficiencia y eficacia las TIC el docente necesita una sélida for-
macion técnica sobre el manejo de las herramientas tecnolégicas y también una formacion di-
dactica que le proporcione un "buen saber hacer pedagogico" con las TIC.

Se pueden resumir las competencias en TIC que deben poseer los docentes (Marques
Graells, 2011):
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Tener una actitud positiva hacia las TIC, instrumento de nuestra cultura que conviene
saber utilizar y aplicar en muchas actividades domésticas y laborales.

Conocer los usos de las TIC en el ambito educativo.

Conocer el uso de las TIC en el campo de su area de conocimiento.

Utilizar con destreza las TIC en sus actividades: editor de textos, correo electrénico, na-
vegacion por Internet.

Adquirir el habito de planificar el curriculum integrando las TIC (como medio instru-
mental en el marco de las actividades propias de su area de conocimiento, como me-
dio didactico, como mediador para el desarrollo cognitivo)

Proponer actividades formativas a los alumnos que consideren el uso de TIC

Evaluar el uso de las TIC

En la siguiente clasificacién, se muestran las competencias didactico-digitales para los

docentes, agrupadas en cuatro dimensiones (Cabero, Duarte, & Barroso, 1999; Majé & Mar-
ques, 2002; Tejeda, 1999 c.p. Marques Graells, 2011).

Dimension 1: Competencias técnicas (Instrumentales)

Conocimientos basicos de los sistemas informaticos y de las redes.

Gestidn del equipo informatico.

Utilizar las ayudas que proporcionan los manuales y los mismos programas.
Procesador de textos.

Imagen digital.

Navegacién en Internet.

Uso del correo electrénico y de los foros telematicos.

Conocimientos basicos de los lenguajes hipermedial y audiovisual.
Elaboracion de paginas web y presentaciones multimedia.

Hojas de calculo.

Bases de datos.

Gestion de los sistemas tecnolégicos aplicados a la educacion.
Conocimientos basicos sobre los sistemas de teleformacion.

Uso de lenguajes de autor y entornos especificos especificos para la elaboracién de
materiales didacticos.

Dimension 2: Actualizacion profesional

Conocimiento de las posibilidades de utilizaciéon de los recursos en soporte TIC en la
docencia y para la organizacién y gestidn de las instituciones formativas.

Conocimiento de las ventajas e inconvenientes de los entornos virtuales de aprendiza-
je frente a los sistemas de aprendizaje presencial con apoyo TIC.

Acceso a fuentes de informacién y recursos en soporte TIC dedicadas a las labores de
los docentes.

Conocimiento de las repercusiones de las TIC en el campo de conocimiento que se im-
parte.

Acceso a las fuentes de informacion y recursos en soporte TIC sobre las materias que
imparte.

Utilizacion de los programas informaticos relevantes y especificos de las materias que
imparte.
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* Acceso a algunas de las multiples fuentes de formacién e informacion general que pro-
porciona Internet.

Dimension 3: Metodologia docente

* Integracion de recursos TIC en los planes docentes y programas formativos.

» Evaluacion objetiva de recursos educativos en soporte TIC.

» Seleccidon de recursos TIC y disefio de intervenciones formativas contextualizadas; or-
ganizacioén de las clases.

+ Aplicacién en el aula de nuevas estrategias didacticas que aprovechen los recursos TIC.

* Presentar organizadores previos con buenos conceptos inclusores antes de que hagan
las actividades con apoyo TIC.

* Aprovechar los contenidos como apoyo a la orientacién del aprendizaje, para indivi-
dualizar los aprendizajes y tratar mejor la diversidad.

* Aprovechar la interactividad de los materiales didacticos multimedia para que los estu-
diantes realicen practicas para mejorar los aprendizajes.

+ Realizacién de trabajos de autoaprendizaje a partir de blusquedas en Internet y presen-
tacion de los mismos en el aula con apoyos audiovisuales o digitales

« Facilitar a los estudiantes el acceso a diversas fuentes y distintas formas de represen-
tar la informacion. Proporcionar recursos de apoyo y actualizacion de conocimientos.

» Buscar otras webs de interés para la asignatura.

* Que los estudiantes hagan sintesis de un tema y luego lo pongan en un blog o lo pre-
senten.

» Realizacién de trabajos grupales en las aulas multiuso e informaticas

» Actividades de aprendizaje basado en proyectos.

» Realizacién de proyectos colaborativos en soporte TIC a partir de las fuentes informati-
vas de Internet y con la ayuda de los canales comunicativos telematicos

» Organizar actividades de trabajo colaborativo que relacionen los aprendizajes con la
vida cotidiana, para reforzar los aprendizajes significativos con el contraste de opinio-
nes; de esta manera se pueden compensar las limitaciones de muchos programas
educativos de corte conductista.

* Buscar otros expertos en Internet.

* Aprovechamiento didactico de los recursos que proporcionan los "mass media". Uso
de las fuentes de informacion para conocer problemas reales del mundo.

* Ensefiar a los alumnos el autoaprendizaje con la ayuda de las TIC.

» Elaboracién de apuntes, presentaciones y materiales didacticos multimedia de apoyo
para los estudiantes (JClic, Hot Potatoes entre otros) y contemplar aspectos de accesi-
bilidad.

* Uso eficiente de las tutorias virtuales y de otras ayudas tecnolégicas para la tutoria y la
orientacion.

* Uso de ayudas TIC para la autoevaluacion y la evaluacion de los estudiantes y de la
propia accion formativa.

* Uso de las funcionalidades que proporcionan las intranet y las web de centro.

» Confeccion de la web docente con una seleccion de recursos de utilidad para los estu-
diantes.
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Dimension 4: Actitudes

+ Actitud abiertay critica ante la sociedad actual y las TIC.

» Estar predispuesto al aprendizaje continuo y a la actualizacion permanente.

» Actitud abierta a la investigacion en el aula para aprovechar al maximo las posibilida-
des didacticas de los apoyos que proporcionan las TIC.

» Actuar con prudencia en el uso de las TIC.

Un punto crucial y complicado que hemos observado durante nuestra practica docen-
te, es que no se pueden desarrollar habilidades y capacidades en los estudiantes, si el docen-
te a cargo del grupo no posee una capacitacion y solida formacion en el uso de las TICs. La
brecha generacional, implica que, la mayoria de nuestros alumnos, son nativos digitales y no-
sotros somos migrantes digitales. Estamos tratando de acoplarnos a un mundo que cada dia
es mas cambiante y mas en el area de tecnologia, lo que ayer era innovador, en pocos meses
es algo que ya se considera obsoleto.

A partir del afio 2009, la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla, debido a que
se encuentra en la busqueda de la mejora continua, para beneficio de la comunidad universi-
taria; inicia con el nuevo modelo educativo, el Modelo Universitario Minerva (BUAP, 2007). En
la Facultad de Administracidn, perteneciente a la Benemérita Universidad Auténoma de Pue-
bla, se analizaron las necesidades de los docentes, con respecto a las habilidades y compe-
tencias, en las Tecnologias de Informacién y Comunicacion que aun no tienen desarrolladas,
tomamos como base el proyecto de “Estandares UNESCO de Competencias en TIC para Do-
centes” (ECD-TIC) y las competencias didactico-digitales para los docentes. A raiz de este ana-
lisis, se propone efectuar un programa denominado “Docente Digital”, donde por medio de
diplomados, que se impartiran a los docentes, serviran como herramientas para potenciar sus
habilidades y competencias.

Metodologia

El programa “Docente Digital”, es una iniciativa para mejorar el desempefio de los académicos
en la Facultad de Administracidon. El objetivo principal es brindarle a los docentes, capacita-
cién basica, intermedia, avanzada de forma permanente en el uso de las principales herra-
mientas, para que las puedan incorporar a su vida académica. Analizando las experiencias de
afios pasados, donde capacitamos a docentes de la Facultad de Administracion, se observo,
qgue al momento de tratar de realizar las tareas, no contaban con la version del software que
se usaba en clase, por lo que el costo de adquirir una licencia, mermaba el ingreso del docen-
te. Por lo tanto, el programa “Docente Digital” tiene como base, el uso de recursos que perte-
necen a la clasificacion de software libre, aplicaciones en la nube o gratuitas, para ofrecer la
ventaja principal, de que no se paguen por el uso de licencias y el material proporcionado sea
distribuido e instalado en sus equipos personales, sin costo para los académicos y sin incurrir
en delitos como la pirateria.

Capacitacion bdsica

La fase inicial del proyecto piloto, establece las bases para el manejo basico del softwa-
re LibreOffice (LibreOffice The Document Foundation, s.f.), mismo que se compone de:

* Writer, procesador de textos.
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Calc, hoja de calculo.
Impress, permite crear de forma rapida y sencilla presentaciones multimedia efecti-
vas.

Se propuso el Diplomado de LibreOffice, con una duracidn de seis meses, con sesiones

presenciales, los dias viernes de 9 a 1 pm., iniciando la sesién en el mes de junio de 2013, cu-
briendo en total 120 horas entre sesiones presenciales y tareas resueltas en casa. El material
de cada sesion, se distribuye a los asistentes, por medio del siguiente blog: http://libreoffice-
yatzuki.blogspot.mx/

Capacitacion intermedia

En esta segunda fase, se propone un diplomado, que tendra la opcién de cursarse en su tota-
lidad o solamente los médulos necesarios para el docente.

Los modulos a trabajar son:

Hotpotatoes (HotPotatoes, 2013). Sistema para crear ejercicios educativos que se pue-

den realizar en la web.

JClic (Jclic, s.f.). Entorno para la creacién, realizacién y evaluacion de actividades educa-

tivas multimedia.

Herramientas de Google:

o Blogger (Google, s.f.). Permite crear y publicar una bitacora en linea.

o Google Drive (Google, s.f.). Servicio de alojamiento de archivos.

o Quedadas (Google, s.f.) . Son sitios para utilizar el videochat de grupo.

LibreOffice:

o Draw (LibreOffice The Document Foundation, s.f.). Paquete que permite producir
dibujos técnicos, posters en general, etc.

o Math (LibreOffice The Document Foundation, s.f.). Editor de férmulas, que se pue-
de incrustar en documentos de texto, hojas de calculo, presentaciones.

o Base (LibreOffice The Document Foundation, s.f.). Poderoso administrador de to-
das las bases de datos.

Popplet (Popplet, 2012). Aplicacion en la nube que permite, de forma grafica, estructu-

rar y organizar ideas. Es posible crear mapas mentales, conceptuales, tablones, mura-

les, galerias, etc. De forma individual o colaborando con otras personas.

Prezi (Prezi, 2013). Aplicacion multimedia para la creaciéon de presentaciones similar a

MS PowerPoint o a Impress de LibreOffice. La versidn gratuita funciona solo desde In-

ternet y con una limitante de almacenamiento.

PiktoChart (Piktochart Infographics, 2013). Crea infografias de forma sencilla e intuitiva,

personalizandolas para adaptarlas a un estilo propio.

Capacitacion avanzada

En esta ultima fase, se propone un diplomado, que tendra la opcidn de cursarse en su totali-
dad o solamente los modulos necesarios para el docente.

Los moédulos a trabajar son:
PSPP. Software libre para el analisis de datos. Se presenta en modo grafico y esta escri-
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ta en el lenguaje de programacion C. De apariencia similar al software de licencia SPSS
(PSPP, 2013).

* Gimp (The Gimp Team, 2013). Software de edicion de imagenes digitales en forma de
mapa de bits, tanto dibujos como fotografias.

» Dropbox (Dropbox, 2013). Servicio de alojamiento de archivos multiplataforma en la
nube.

* Voki (Oddcast Inc., 2013). Aplicacion en linea para crear personajes virtuales que se
pueden incluir en una pagina Web, blog o wiki.

+ Coggle (Coggle Beta, s.f.). Herramienta 2.0 para elaborar esquemas y mapas concep-
tuales con la ventaja de que pueden ser colaborativos.

* BlueGriffon (BlueGriffon, 2013). Editor de paginas web WYSIWYG libre y de cédigo
abierto.

Caracteristicas de los participantes

El grupo piloto del primer diplomado de LibreOffice esta conformado por 12 docentes que la-
boran en la Facultad de Administracion. Mismo que esta conformado por profesores hora
clase, medio tiempo, tiempo completo asociados y titulares. En el grupo estan presentes tres
docentes que pueden jubilarse desde hace tres afios, sin embargo, permanecen en la Uni-
versidad, para seguir compartiendo sus conocimientos y con el interés de adecuarse a las
nuevas Tecnologias, para poder aplicarlas en el aula.

Resultados obtenidos

Evaluacion de la capacitacion bdsica

Es importante conocer la opinién de los docentes respecto al aporte del diplomado, por lo
que se aplicaron dos instrumentos: autoevaluaciones y una encuestas de opinién. Dichos ins-
trumentos nos permiten saber las fortalezas y oportunidades para la mejora del diplomado
de LibreOffice.

La autoevaluacién y encuesta de opinién fueron respondidos a la mitad del diplomado,
de forma presencial, 12 participantes del total de 12 (100 por ciento). Se detallan los principa-
les resultados producto del analisis de la informacion que arrojan los dos instrumentos.

Avances en las Competencias
Los docentes evaluaron como se sentian al inicio de las actividades de formacién para luego
determinar como percibian el desarrollo de cada una de las competencias propuestas.

Evaluacion del Diplomado

La evaluacion en general del diplomado (sesiones presenciales, el blog, fortalezas y areas de
oportunidad) se obtuvo con una encuesta cuyos principales resultados arrojaron que fue va-
lorado positivamente. Sin embargo, dentro de las areas de oportunidad, destacan que debe-
ria de extenderse a mas tiempo la sesion presencial y a que los temas abordados por sesion
fueran mas pausados.
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Conclusiones

Debido a que tenemos un fuerte compromiso con la Facultad de Administracion, pertenecien-
te a la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, diseflamos el programa “Docente Digi-
tal”, donde buscamos potenciar el desempefio académico por medio del uso de la TIC, apo-
yando con capacitaciones continuas.

Se proponen tres tipos de capacitacion: basica, intermedia y avanzada. Por medio la
imparticion de diplomados o mdédulos independientes de acuerdo a las necesidades de los
docentes, impartido en la modalidad presencial y teniendo como herramienta auxiliar princi-
pal un blog.

Se logro establecer un disefio orientado a los productos de modo que en cada sesion
presencial se genera un subproducto del producto final del diplomado. Las evidencias de cada
participante; asi como las tareas, son enviadas via correo electrénico a la instructora para ser
revisadas, calificadas y almacenadas en la nube.

La fase basica del diplomado logra reunir a un grupo de docentes donde destacan los
que estan proximos a jubilarse y tienen el compromiso y la actitud positiva para seguir actua-
lizandose en las TIC.

Existe una valoracién positiva de lo participantes respecto al diplomado de LibreOffice
en general, las actividades, materiales, el blog, facilidad de aplicacion, las sesiones presencia-
les, contenidos abordados, organizacion, la asesoria, entre otros.

Se observa un aumento significativo en el logro de las competencias planteadas que se
refleja en las diferencias declaradas antes y al final de cada sesion presencial del diplomado
de LibreOffice. Los docentes deben implementar alguna de los temas vistos en clases, para
desarrollo de sus actividades educativas en sus aulas, percibieron que en ese desarrollo y du-
rante las actividades del diplomado adquirieron o mejoraron una serie de competencias que,
les ayudaran a potenciar sus habilidades y les permitiran desarrollarse profesionalmente y
podran insertarse con facilidad al ambito de las Tecnologias de Informacién y Comunicacion.
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Descripcion

En este trabajo se pretende exponer las interpretaciones iniciales de la investigacién en curso
el programa de doctorado en educaciéon artistica da Universidad do Porto - UPORTO con
orientacion de Dr. José Carlos de Paiva e Silva - UPORTO e co-orientacion de Dr? Renata Wilner
da Universidade Federal de Pernambuco - UFPE. Tengo en cuenta esta investigacion como
una investigacion basada en las artes (IBA), tal como establecen McNiff (1998), Marin (2005) y
Hernandez (2008) por medio de una narrativa autoetnografica (Ellis, 2004 e Denzin; 2006) cen-
trada en la perspectiva de profesora/artista/investigadora a releer la mirada de Irwin (2004).
Mi objetivo de investigacidon es entender el disefio desde los curriculos dos cursos de forma-
cién del profesorado en artes visuales da Universidad Federal do Vale do Sao Francisco - UNI-
VASF y UPORTO, las entrevistas a los maestros que ensefian disefio a estas instituciones y los
dibujos que produzco en la observacion y la experiencia pensando y repensando el tema en-
focado. Describo las metodologias de investigacién con referencia a los autores principales
que discursan sobre el disefio, el curriculo y la formacion del profesorado en artes visuales,
seleccionados con un interrogatorio critico/reflexivo suponiendo las complejidades de la in-
vestigacion en curso. Elijo unos dibujos realizados desde los primeros contactos entre los dia-
logos y reuniones en las clases a lo replanteamiento de los textos y sus discursos, en una
puente haciendo cambios artistico/educativos acerca del disefio. Asi, supongo que las teorias
y practicas desarrolladas para pensar y producir el disefio son posibilidades indicativas de ca-
lidad en la formacién del profesorado de artes visuales.

Desde lo medio hasta las puentes

Lo medio es la necesidad de ir mas alla de las barreras y territorios delimitados de epistemo-
logias, van en contra de ellos, para desarrollar, una mirada curiosa en los conocimientos cons-
truidos en el aula. Establece actualmente como un desafio, la necesidad esta presente, con
respecto a aspectos tedricos de la ensefianza de las artes visuales donde los estudiantes tie-
nen que leer, releer y reflexionar cémo las teorias pueden influir y como se relacionan con las
practicas y didacticas de ensefianza.

Al llegar al punto de partida, lo medio, digo que soy profesora no curso de de forma-
cién del profesorado en artes visuales da UNIVASF desde 2009.Tengo acumulado experiencias
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en esta institucién, donde se multiplicaran preguntas acerca de las practicas artisticas, pen-
sando que pueden contribuir a la calidad de las practicas educativas, especialmente en disci-
plinas relacionadas con las fundaciones, metodologias y los relatos historicos de la ensefianza
de las artes visuales. Estas experiencias se traducen en investigaciones que han consultado
sobre direcciones y narrativas que estaba seleccionando y apoderando de mi carrera como
docente en la educacién superior (Vasconcelos, 2011; 2012; 2013).

Por esta razon, he aplicado en los dos ultimos afios, el enfoque de practicas
artistico/educativas para la ensefianza en las disciplinas de Fundamentos de Educacién en Ar-
tes Visuales y Métodos de Ensefianza en Artes Visuales, desde el debate sobre los temay con-
ceptos tedricos para desarrollar aln mas a los estudiantes con una produccion artistica a re-
leer, preguntar, confrontar teorias, que culminé con una exhibicién de las obras, abierta al pu-
blico (Vasconcelos, 2013).

Considero que en una investigacion en la Educacion Artistica el medio es mas que un
punto de partida donde practicas, experiencias y la ignorancia son los marcos para las relacio-
nes de necesidad investigadora y intrigante (Lancri, 2002). Lo medio es el puente que designa
otras puentes significativas cruzando caminos, donde la investigacion se esta formando y de-
sarrollando sus preguntas y posibilidades.

En mi investigacion en curso en doctorado de Educacién Artistica da Universidad do
Porto - UPORTO, los puentes son plataformas en las que los conceptos tedricos, métodos y
intersubjetividades sobre dibujo conectan y hablan, tratando de entender la relaciéon entre la
ensefianza y practicas artistico/educativas, centrandose en la formacién del profesorado de
artes visuales.

Metodologias de Investigacao

En una investigacion basada en las artes (IBA), como se ha demostrado McNiff (1998), Marin
(2005) y Hernandez (2008), las artes son plataformas que se basan los argumentos investiga-
dores. Asi, poso interpretar que lo medio es atravesado por consideraciones cualitativas entre
las obras realizadas, las experiencias y el problema, donde se cambian diversas herramientas
metodoldgicas buscando una compleja elaboracion de significado en arte y en el caso de esta
investigacion en la educacion artistica. Cambio asi, la narrativa con otras modalidades de in-
vestigacion en educacion artistica, la autoetonografia y la a/r/tografia.

La narrativa autoetnografica es una potenciada herramienta metodologica para refle-
xionar procesos artistico/educativos en la investigacion en educacidn artistica. De acuerdo
con Ellis (2004) e Denzin (2006), una pesquisa autoetnografica es constituida en una investiga-
cién cualitativa que utiliza la voz del investigador e los datos correlativos, teniendo en cuenta
su contexto y la accion participativa en sus deliberaciones y debates con el objeto de estudio.
Trabajar con autoetnografia permite el desarrollo de un discurso en forma de narracion que
revela un espacio de la auto-reflexion acerca de la investigacion vinculado a intersubjetivida-
des, a los eventos, informes, datos, documentos y las visualidades.

Esta investigacion se hara referencia a autoetnografia basada en auto (consideraciones
del investigadora), etno (relacion del disefio en curriculos y culturas del disefio en observacién
participativas de aulas) y la grafia (escritos y dibujos realizados en caminos investigadores).

Con respecto a la a/r/tografia (Irwin, 2004), uso de la teoria/practica y la reflexién sobre
el papel del docente en las practicas artistico/educativas, centrada en el disefio.

Creo que la practica de la ensefianza en la formacién de profesores de artes visuales
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en contexto y experiencias acceden a una funcién mas amplia, la base de la construccion de
una profesora/artista/investigadora: a teoria (textos y curriculos) se une a la practica (disefios)
y su reflexion (investigacion), por una atencion a lo intermedio donde los significados residen
e producen conocimiento en el uso simultdneo de las visualidades, los materiales, las situa-
ciones, el espacio y el tiempo.

As tres metodologias de investigacion elegidas (IBA, autoetnografia y a/r/tografia) se
refieren, entrecruzan y comandan puentes etimoldgicas y intersubjetivas en la construccion
de la comprensién critico/reflexiva sobre el disefio e sus designaciones en la formacion de
profesores de artes visuales de Juazeiro/BA, en Brasil, hasta Porto, Portugal.

Dibujos y designios en progreso

Tengo dibujado desde el principio de esta investigacion. Elijo tres obras que representan tres
periodos indagatorios relevantes:

1. Eldeseo del disefio

2. Dibujos entre la representacion y la imagen mental
3. Disefio que encarna la investigacion
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En la Fig. 1, el disefio busca configurar lo que se quiere buscar entre las dudas y angus-
tias de las primeras lecturas de los primeros textos no doctorado, los didlogos entre los indi-
viduos, entre las culturas de la ensefianza y las culturas del disefio.

Nombro culturas de la ensefianza, los medios y métodos utilizados por los profesores
para indicar referencias designadas por el plan de estudios. Estas culturas en la formacién de
profesores de artes visuales, presuponen conceptos tedricos y la informacién practica confi-
gurada en una didactica aprendida a lo largo de la profesion y se convierten en medios de re-
ferencia en practicas artistico/educativas de referencia.

Las culturas del disefio son marcadas e impresas de acuerdo a la educacion y el apren-
dizaje permanente en el disefio que se refleja en el acto y busca mismo del individuo. En las
instituciones educativas, culturas del dibujo son encarnadas en indicios de representacion fija,
ya sea en ejercicios repetitivos, en los moldes, en el énfasis en una cierta forma de mirar.
Como la fig. 2, estoy tratando de entender las culturas del disefio que pueden estar presentes
en los programas de formacion de profesores de artes visuales en UNIVASF y UPORTO, unien-
do puentes entre las lineas, formas y palabras.

pe*

Fig. 2

Llegue a Porto en septiembre de este afio para el segundo afio de actividades del doc-
torado. Desde aquellos primeros dias sintiendo la hora y el lugar de la relacion, he ampliado
mi repertorio en el disefio través de la acuarela con tonos fuertes.

Me doy cuenta de que esta vez, cuando observo las clases, de forma participativa, los
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maestros que ensefian a dibujar en el Licenciatura de Artes Plasticas de la UPORTO y se desa-
rrollan en el trabajo paralelo que replantea y recrea estas situaciones el pensamiento y el
cuestionamiento de investigacion, como lo disefio de Dibutades y la representacion de me-
moria donde la representacidon en las lineas desenvueltas es la representacion fijada de la
percepcion mental que a memoria guarda. (Derrida, 1990, p.54).

Consideraciones de profesora/artista/investigadora

En este trabajo, intento demonstrar consideraciones y visualidades da investigacion en curso.
Los puentes en las practicas artistico/educativas y la experiencia han demostrado la importan-
cia de analizar y reflexionar por medio de las teorias y practicas asumidas en la profesion do-
cente.

Por lo tanto, sefialo que puede el profesor/artista/investigador desarrollar y contribuir
con un dialogo critico/reflexivo entre la teoria y la practica mirando:

+ La construccién de puentes en las investigaciones en educacion artistica;

* El uso de metodologias contemporaneas de investigacién se combinando para apoyar
nuevas perspectivas de trabajo en una investigacién en la educacion artistica;

* Buscar la apropiacion de dibujos y escritos de lo sujeto investigador en sus potencias
coémo mirada dialéctica en una tesis doctoral;

» Construir puentes de entendimiento en la formacion docente en las artes visuales en-
tre Brasil y Portugal;
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» Describir como el disefio se percibe en los relatos historicos de la ensefianza en Brasil
y Portugal en cursos de formacion para profesores de artes visuales;

* La comprension del curriculo y el curriculo oculto en los cursos de formacién del pro-
fesorado de artes visuales;

* Una produccion artistico/educativa del dibujo disefiado desde designaciones de los cu-
rriculos investigados.

Las culturas de la ensefianza y culturas del disefio son plataformas colaborativas que
promueven el intercambio entre lo que se piensa y lo que se practica, dos curriculos en una
visién autoetnografica, las designaciones del disefio, en busca de ampliar las lentes en una
trayectoria compleja y de significado multiple, en un designare.

El designare, a su vez, es el puente que revela otros aspectos, otras posibilidades de
construccion de significado en la formacion del profesorado de artes visuales con las practicas
artistico/educativas, se aproximando de una mirada descolonizadora y accién/reflexion ago-
nistica (Paiva, 2012) de la profesion. En designare, estoy experimentando el descubrimiento
de las potencias para lograr y vivenciar la investigaciéon doctoral en educacion artistica.
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Descripcion general

El final del siglo XX dio paso de una sociedad industrial a una sociedad de la informacién. Este
cambio implicé enormes transformaciones en el ambito econémico, pero especialmente en el
ambito social, destacando como el desarrollo vertiginoso de las tecnologias de la informacién
y la comunicacién influencio e influencia en los espacios de nuestras vidas, desde la produc-
cién industrial hasta las practicas cotidianas.

Durante el Siglo XXI, se ha desarrollado aiin mas el mundo mediatico en el que esta-
mos inmersos y el hecho de disponer de tantos conocimientos al alcance, ha generado que
las politicas europeas defiendan y generen un cambio de paradigma educativo. La escuela no
puede abanderar la transmision contenidos que estan al alcance de todos y se inventa a si
misma como un lugar donde las individualidades puedan encontrar recursos adecuados para
convivir en comunidad. El matiz nada despreciable se situa en el trasfondo ético, competitivo,
humanistico o tecnologico que orienta esta intencion y, sobretodo, en el desfase entre la vo-
luntad, no siempre compartida, y la realidad. En este contexto, tener un espiritu critico o ser
capaz de reflexionar y de establecer unos criterios inequivocos, para argumentar y actuar, re-
sultan hoy herramientas mas importantes en los centros que su capacidad de almacenar acti-
vidades y muchos otros datos.

De acuerdo con la finalidad de conseguir una sociedad de la informacion para todas
las personas, resulta imprescindible que todos desarrollen al maximo sus capacidades, por
esta razon, la escuela debe fijar el objetivo en potenciar al maximo el aprendizaje, para que el
alumnado participe continuamente en actividades formativas y sobretodo, aproveche al maxi-
mo el tiempo que se dedica a ellas. Esto solo es factible con unas metodologias que ofrezcan
todos los recursos que sean necesarios en cada caso.

Potenciar el aprendizaje implica también flexibilizar los espacios y el tiempo dedicados
a las actividades formativas. Estas no se organizan de forma compartimentada, sino que el cli-
ma general de la escuela se debe orientar hacia el aprendizaje. Ante esta nueva realidad edu-
cativa, y tal como expone Fullan (2002), las actuaciones del profesorado deben estar en rela-
cién con las areas de mejora en la formacion ya que parece dificil desarrollar competencias en
el alumnado sin que estas competencias hayan sido desarrolladas a su vez por el propio pro-
fesorado.

El modelo de formacion se debe basar en un proceso reflexivo y participativo a través
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del cual se realice el cambio en las personas y en la institucion, escuela entendida como insti-
tucion que aprende, articulando vias de comunicacidn capaces de generar la mejora continua-
da y auténoma con el fin de mejorar el aprendizaje del alumnado. En este proceso es indis-
pensable aprender en red.

El proyecto de innovacion que presentamos incide directamente en el concepto de red
estableciendo sistemas de comunicacion y espacios de reflexion conjunta a diferentes niveles:
formacion interna de centro, grupo impulsor de proyectos de innovacion, modelaje entre
iguales y practicas reflexivas como metodologia de trabajo entre el equipo docente. El trabajo
en red, permite aprender de y con los demas y elaborar reflexiones de mayor grado de abs-
traccion, por otro lado, respeta y reafirma la autonomia y las particularidades de cada centro
siendo uno de sus objetivos potenciar la capacidad de las escuelas para tomar iniciativas.

Los caminos no son faciles y en el mundo educativo nos queda mucho camino por re-
correr, pero la formacion permanente organizada y gestionada desde el propio centro educa-
tivo permite incidir sobre los aspectos prioritarios del contexto singular de cada escuela para
desarrollar al maximo las capacidades del profesorado, a través de la formacion, y en conse-
cuencia las del alumnado.

Metodologia

¢Para qué un proyecto innovador de formacion interna de centro?

La escuela La Roureda de Sant Esteve Sesrovires se esta impregnando de aprendizaje coope-
rativo gracias a la necesidad de cambio del profesorado. Todo se inicié en un aula, de forma
aislada, solo una maestra trabajaba con esta metodologia. Poco a poco, cada uno segun sus
propios recursos, hemos ido implementando un cambio al resto de aulas del centro. La res-
ponsabilidad individual es la clave para garantizar que todos los miembros del grupo se forta-
lezcan entre si, para aprender cooperativamente. La confianza y generosidad de algunos y la
resonancia de actitudes contagiosas han generado ganas de aprender para estar mejor, entre
todos, con todos. Nuestros/as alumnos aprenden conocimientos, destrezas, estrategias y pro-
cedimientos dentro de un grupo, y luego los aplican demostrando asi el dominio personal de
lo aprendido.

Trabajamos en red para ir contribuyendo al logro de alumnado competente. Hay que
constatar que no nacemos sabiendo cdmo interactuar correctamente con los demas. Estable-
cer cédigos de buenas relaciones interpersonales y grupales configura una cultura de centro
que se debe poder ensefiar, explicitar. Para coordinar esfuerzos, los alumnos deben llegar a
conocer y confiar unos en otros, comunicarse con precisién y claridad, aceptar y apoyarse
para resolver los conflictos de manera constructiva.

Este curso escolar ha habido un cambio de direccion. Este hecho no seria destacable si
no fuera porque con el nuevo Proyecto de Direccion se han marcado ciertas lineas de actua-
ciéon directamente incardinadas con la implementacién del aprendizaje cooperativo como li-
nea de centro.

La cooperacion consiste en trabajar juntos para alcanzar objetivos comunes, en la linea
de lo que establecen David W. Johnson - Roger T. Johnson Y Edythe J. Holubec (ANY). En una si-
tuacion cooperativa, los individuos procuran obtener resultados que sean beneficiosos para
ellos mismos y para todos los demas miembros del grupo. En este aspecto, reconocer y hacer
visible lo que se hacia de manera satisfactoria en la escuela ha permitido la expresion de uno
de los valores significativos que se potencian en esta metodologia.
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Centrandonos en el aprendizaje cooperativo, éste se define como el uso didactico de
grupos reducidos en los que los alumnos/as trabajan juntos para maximizar su propio apren-
dizaje y el de los demas. El funcionamiento de los grupos-base cooperativos se suele conside-
rar solo a largo plazo. Son grupos de aprendizaje siempre heterogéneos, con el principal obje-
tivo centrado en posibilitar que sus integrantes se den unos a otros el apoyo, la ayuda y el
aliento que necesitan.

El aprendizaje cooperativo potencia el establecimiento de relaciones responsables y
duraderas, el esfuerzo para superar las tareas, la motivacién para progresar en el cumpli-
miento de las obligaciones escolares y el buen desarrollo cognitivo y social (Johnson, Johnson
y Holubec, 1992; Johnson, Johnson y Smith, 1991).

El aprendizaje cooperativo fomenta la creacién de situaciones y espacios que generan
experiencias de actividad para que los alumnos y las alumnas trabajen juntos, sabiendo que
su rendimiento depende del esfuerzo de todos los miembros del grupo.

El reconocimiento de lo que la escuela es y ha sido entendemos que es una de las cla-
ves del éxito. La escuela La Roureda, desde hace veinticinco afios, se caracteriza por llevar a
cabo una gestidn democratica, solidaria y favorecedora de la cohesién social, con la implica-
cién de todos los maestros en la necesaria generacion de escenarios en los que las relaciones
personales, la cooperacion y la responsabilidad constituyen el eje de la trama educativa. E