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RESUMEN

Con el fin de contribuir al enriquecimiento de los procesos
de formacion del profesorado y atendiendo a un enfoque
centrado en el conocimiento en la accién de Schén, en este
arficulo se presentan los siefe estudios de casos realizados a
lo largo de un Proyecto de Investigacion 1+D desarrollado en
la Universidad de Mdlaga con la finalidad de comprender y
conocer mejor las dimensiones del conocimiento préctico y
su influencia en el proceso de reconstruccion a través de las
lessons Study, una herramienta metodolégica potente para
la identificacion, confraste y revisién auténoma y cooperati-
va de este fipo de conocimiento. Se llega a la conclusién de
que esfa esfrategia de formacién es una rica propuesta para
el cuestionamiento de la teorfa y la practica docente.

PALABRAS CLAVE: Conocimiento prdctico, Lesson Stu-
dy, Teorias de la accioén, Préctica reflexiva, Comunidades de
formacion.

Seven singular and convergent training pathways
in relation to Lesson Studies.
Dimensions of practical knowledge as the pillars
of analysis and possibilities to transform

educational practice
ABSTRACT

The aim of this paper is fo confribute fo improving teacher training processes, using an ap-
proach based on practical knowledge and practical thinking (Schén’s knowledge-in-action),
by exploring and understanding the relationships between espoused theories and theories-in-
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use of a group of seven pre-school teachers involved in a process of in-service training based
on Lesson Study, a powerful methodological tool to independently and cooperatively identify,
contrast and review such theories. The conclusion reached is that this fraining strategy is a
good proposal for questioning teaching theory and practice.

KEYWORDS: Practical knowledge, lesson Study, Theories of action, Reflective practice,
In-service training.

Introduccién

Los resultados a presentar se enmarcan dentro del contexto empirico de un Pro-
yecto Nacional de Investigaciéon! desarrollado durante dos cursos escolares entre
los aftios 2012 y 2014, que consistié en la inmersion de cinco investigadores en
la vida del aula de siete maestras de Educacién Infantil, repartidas por la provincia
de Mélaga, a través de dos momentos: uno previo y otro posterior a la participa-
cién en una experiencia de LS Study (a partir de ahora LS).

Uno de los propositos de esta indagacion fue identificar la evoluciéon del cono-
cimiento y del pensamiento practico y su posible reconstrucciéon a través del estu-
dio de los casos de las siete maestras participantes. Extrayendo el estilo docente
de cada una de ellas y analizando las posibles transformaciones en relacion a las
dimensiones —los conocimientos, las habilidades, las actitudes, los valores y las
emociones— del conocimiento practico teniendo presente sus matices y particu-
laridades. Asi, dentro de este marco, a continuacién expondremos un breve resu-
men de cada caso. No obstante, antes de introducirnos de lleno en ello hemos de
decir que todos los datos aportados provienen tanto de las «Teorias Declaradas»
(Argyris, 1992) extraidas a través de entrevistas (48 en total) y de siete relatos
autobiogréaficos, como de las «Teorias en Uso» recogidas a través de largas sesio-
nes de observacion de la practica dentro del campo de acciéon (158 sesiones en la
totalidad de los casos).

De algin modo intentamos recoger informaciéon de aquello que numerosos
autores consideran como la mente dual (Pozo, 2014; Kahneman, 2011; Marina,
2012; Pérez-Gémez, 2012; Evans, 2010): (1) Una mente ancestral e implicita

1 La investigacién, desarrollada por el grupo HUM-311 de la Universidad de Malaga (2012-
2015), esta dirigida por Angel I. Pérez Gémez y financiada por el Ministerio de Ciencia e Inno-
vacion de Esparia dentro del Plan Nacional de I+D-i. El titulo del proyecto es «El conocimiento
practico en docentes de educacién infantil y sus implicaciones en la formacién inicial y perma-
nente del profesorado: Investigacion-Accion Cooperativa» (Ref. EDU2011-29732-C02).
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que funciona sin necesidad de la conciencia y que se caracteriza por ser mas rapi-
da, econémica y silenciosa (teorias en uso); (2) Y otra mas racional que se consi-
dera como mas eficaz por nuestra cultura, pero que en gran medida racionaliza a
posteriori las creencias que le proporciona la mente implicita (teorias declaradas).

El marco conceptual de este articulo puede encontrarse con detalle en este
mismo monogréfico en el articulo de Pérez Gémez, Soto y Servan; en Pérez Go-
mez, Soto, Servan y Pefa (2015); y también en Pena, Vasquez, Rodriguez, Bece-
rra, Garcia y Pérez (2014), una de cuyas fuentes tedricas se sitia en lo que Schén
(1998) denominé Conocimiento en la accién.

Siete maestras, siete itinerarios, siete historias?
Caso 1. Una maestra «emocionalmente intuitiva»

Belén es una maestra con mas de veinte afos de experiencia docente. Es una
persona luchadora, inconformista, activa, comprometida y segura de si misma.
Segtn ella, es «emocionalmente intuitiva», pues afirma moverse por emociones y
estados de Gnimo y no por razonamientos o por la busqueda de éxito (Entre-
vista Caso 1 pre-LS). Esto efectivamente ha fraguado una manera peculiar de
pensar, sentir y percibir la experiencia formativa de la LS, siendo clave para la
cristalizacion en su practica (experimentacion de la teoria) de ideas, objetivos y
estrategias que venia tramando desde hacia tiempo y que han supuesto un giro
radical en su accién como docente:

Compardndolo con respecto al ano pasado... pues yo me siento mds
cémoda, me divierto mds, porque me he quitado presiones (...). Ade-
mas, ahora veo a los ninos vy ninas felices, con lo cual me transmite que

lo que estoy haciendo no estd mal. Me siento feliz (Entrevista Caso 1
post-LS).

Los primeros cambios que se perciben son los relacionados con la metodolo-
gia, enfatizando sobre un enfoque concreto de ensefianza a través de la transfor-
macién de lo que antes denominaba como rincones en ambientes potentes de
aprendizaje, es decir, contextos flexibles, democréticos y ricos. Esta metodologia
se ha convertido en el eje vertebrador que da sentido al qué y como se enseiia en
su aula, vy que se acerca a la automatizaciéon progresiva de actitudes relacionadas
con un rol basado en la documentacién y la observacion que ahora defiende ex-
plicita e implicitamente.

2 Tras el proceso de negociacion propio de investigacion cualitativa y con el fin de guardar el
anonimato de las maestras participantes, se ha procedido a asignar un nimero y un nombre
ficticio a cada caso.
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Todo esto a su vez aparece respaldado por un acontecimiento insélito genera-
do por la necesidad de trabajar en equipo que esta maestra reafirmé durante su
participacion en la LS: El trabajo coordinado con otra maestra a modo de pareja
pedagogica aunando practicas y fusionando aulas.

Para la comprension de otras de las raices causantes de este cambio cualitativo,
quisiera aludir a las disposiciones —entendidas como el componente mas intrinseco
de la personalidad docente (Socket, 2006; Dottin, 2009)—, asi como a la historia
familiar y escolar que experiment6 a lo largo de su infancia. Posiblemente de forma
inconsciente, esta maestra ha ido creando a lo largo de su experiencia vital unas
prioridades —condicionadas por su etapa infanti— que se han ido alimentando y
complejizando conforme iban ampliando su ambito de relaciones y experiencias
(Pérez, 2012). El hecho de no sentirse parte de un sistema escolar percibido, senti-
do y declarado como transmisivo, incoherente, aburrido y «sin sentido» ha podido
influir en que a lo largo de su trayectoria profesional haya ido buscando otras estra-
tegias y uniéndose a experiencias y grupos que le presentaban otras formas de ha-
cer alternativas. Esto, unido a una serie de valores y actitudes como la seguridad y
el inconformismo, y a la prevalencia de emociones positivas sobre las negativas que
le caracterizan por ser una persona activa, optimista, alegre, ilusionada y esperan-
zada, han podido hacer més dificil la aparicion de otras emociones y sentimientos
que suelen surgir ante el cambio y la incertidumbre, como el miedo, el bloqueo v la
frustracion. Todo esto ha favorecido la presencia de un terreno propicio para el
cambio con la incorporacion a su vez de la reflexion (tanto individual como colectiva
provocada por la LS) como parte del trabajo docente antes y después de la accion
que, aunque generan estados de nerviosismo y estrés ante la imprevisibilidad, son
claves para tomar una postura méas analitica y critica de la realidad (Cabello, Ruiz-
Aranda y Fernandez-Berrocal, 2010; Bracket y Caruso, 2007).

Caso 2. Una trayectoria profesional reconocida

Lena es una maestra experimentada con 24 arios de trayectoria laboral, reco-
nocida, legitimada por la comunidad y, como consecuencia, muy segura de su
practica docente. Se dice en constante lucha entre la tradicién y la innovacion. Sin
embargo, aunque en un principio su disposiciéon era de escasa apertura, tras su
paso por esta experiencia Lena destacé que le habia ayudado a visualizar lo que
deberia ser el trabajo docente ideal, donde los procesos de disefio, planificacién y

colaboracion (teorizacion de la practica) tienen un papel fundamental (Entrevista
Caso 2 pre-LS).

Sobre sus formas de ensefianza, a pesar de que en un momento previo a la
experiencia expres6 dudas sobre las posibilidades de modificar su practica en re-
lacién a los ambientes de aprendizaje en el aula y la planificacién, confiando més
en la experiencia adquirida y en la estructuracion de sus propuestas didacticas,
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tras su participacion en la LS declaré tomar conciencia sobre la relevancia y po-
sibilidades del aprendizaje libre del alumnado. No obstante, contintia asumiendo
que este trabajo no lo termina de ver en su practica, donde aparece con claridad
un rol dinamizador y de liderazgo con el que ella se muestra segura. Probablemen-
te, la necesaria apertura de los ambientes le provoquen cierta sensacion de «des-
control» curricular que, posiblemente, podria activar en ella ciertos sentimientos
de inseguridad relacionados con su tarea docente.

...pero, no he encontrado yo la disposicién de espacio; hemos leido,
hemos hablado sobre el espacio que educa, yo todavia no he encontrado
el espacio que me eduque a mi como maestra, para que yo pueda educar
de otra manera a mis ninos (Entrevista Caso 2, post-LS).

Una evidencia mas de cambio coincide con la incorporacién de actividades
(relacionadas con contenidos matematicos) con cierto grado de planificacién en su
préactica cotidiana (experimentacion de la teoria), parecidas a las disefiadas en el
proceso de LS Study no solo por el contenido curricular sino también por el me-
todolégico, cuando en un primer intento los abord6 a través de un ambiente de
aprendizaje.

Relacionado con la evaluaciéon de los aprendizajes, tras su participacion en la
LS ha comenzado a valorar y a darle una importancia mayor a la observacion, el
registro y la documentacioén, por lo que como consecuencia ahora trata de incor-
porarse en los momentos de juego libre, los que anteriormente aprovechaba para
realizar otras tareas burocraticas ajenas a la actividad de los niflos y nifias. Ade-
mas, procura capturar iméagenes de los procesos de aprendizaje, rechazando las
«fotografias de pose» que en momentos anteriores venia haciendo (experimenta-
cion de la teoria).

Finalmente, se podria decir que en este caso la fuerza de las creencias y las
emociones basadas en su propia experiencia, el reconocimiento de su préactica
por diferentes actores e instancias ligadas a sentimientos de miedo e inseguridad
frente al cambio anclan e incentivan sus modos de hacer. Todo esto entendido
como valores que dan sentido a su préactica y que condicionan el tipo de cambios
que se han producido tras su paso por la experiencia de LS.

Caso 3. Una maestra flexible

Maite lleva doce afos ejerciendo su profesiéon con vocaciéon y entusiasmo,
quizas y como ella misma apunta, por su experiencia como alumna en un colegio
de investigacién y renovacion pedagdgica. Una «impronta» educativa que identifi-
ca y reconoce (Relato de vida profesional Caso 3, pre-LS), en su afan por perse-
guir y anhelar una pedagogia diferente.
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Esta variable le lleva a definirse como una «maestra anarquica» tanto antes
como después de la experiencia de LS, bajo el supuesto de que atiende a lo que
emerge en el aula méas que al seguimiento de un programa previamente estableci-
do. Aunque esta «anarquia», concebida como flexibilidad para planificar, las LS
le han ayudado a entenderla como una busqueda del sentido de lo que debe
aprender el alumnado en relacién con el curriculum establecido:

...las LS me han ayudado también por ejemplo a saber qué es lo que
pretendo v qué es lo que realmente me pide el curriculum /no?, a la
hora de planear, no sélo lo que me pide, sino qué es lo que creo impor-
tante que aprendan en la etapa en que estdn /no?, y qué es lo que les

puede ayudar (E 1, 29/01/14. Fase Post).

Esta plasticidad y tendencia al cambio entre sus habilidades y disposiciones le
llevan a incorporar con naturalidad, tras su participaciéon en la LS, la observacion
y la documentaciéon, como proceso de evaluaciéon en su practica cotidiana. Asi,
declara haber dado un paso mas al mostrarse mas atenta y expectante a los mo-
vimientos del alumnado dentro del tiempo de libre experimentacion (Entrevista
caso 3, post-LS), ya que esta informacion le ayuda a identificar y documentar las
necesidades del alumnado, para deducir las tareas que debe proponer para acom-
pariar sus procesos de desarrollo (Entrevista caso 3, pre-LS) aumentando el tiem-
po v la calidad de la observacion durante el segundo periodo, ya que después de
las LS realiza la observacién con mayor detenimiento, atencién, intercambio y
contacto con el alumnado (experimentacién de la teoria); tal como puede apre-
ciarse en las siguientes evidencias, la primera corresponde al periodo previo al
desarrollo de la LS y la segunda al periodo posterior a la LS:

Mientras los ninos y ninas experimentan de forma libre la maestra
aprovecha para salir del aula e ir a la clase de su companera de grado...
(Observacion Caso 3, pre-LS).

En tanto la maestra deambula entre las parejas de ninas y nifnos
preguntando, indagando v sugiriendo sobre lo que hacen, como parte
de ese «renovado» rol de observacién (Observacion Caso 3, post-LS).

Esta observacién, asi como el proceso reflexivo desarrollado al hilo de la ex-
periencia en la LS, le llev6 a introducir cambios de caracter organizativo que
acercaban sus teorias declaradas a sus teorias en uso, como, por ejemplo, propo-
ner un tipo de organizacion diferente para el momento del desayuno (desayuno
libre), que incorporaba una filosofia mas respetuosa con las necesidades singula-
res. Estos cambios revisan las habilidades pedagdgicas, intelectuales y sociales,
y ciertos valores y actitudes de su conocimiento practico, experimentando nue-
vas teorias en su practica cotidiana al implementar una estrategia «pedagbgica»
que atiende y aprecia la diversidad de su alumnado (Entrevista, post-LS).
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Asimismo, podemos inferir que dicha transformacién también se relaciona
con otro de los propositos experimentados en la LS desarrollada —lograr un rol
menos directivo— al incorporar con mayor flexibilidad los deseos y necesidades
de sus alumnado en la practica cotidiana del aula, y no solo en sus declaraciones
formales.

Caso 4. Un estilo docente en construccion

Un retrato muy sintético de Lola podria sefialar su caracter novel, con seis
anos de experiencia docente y que, segiin sus propias declaraciones, esta abierta
al cambio y en constante experimentacién buscando la innovacion pedagogica. Al
mismo tiempo, reconoce como fuentes de saber sus experiencias docentes en
diferentes colegios y su propia préactica, ya que considera que éstas le han permi-
tido conocer y aprender sobre la verdadera vida del trabajo docente en la etapa de
infantil.

Bajo este marco, su hacer docente parece determinado por el peso de sus
creencias. Unas creencias que por un lado hunden sus raices en la tradiciéon peda-
gbgica y la cultura escolar heredada —trabajo con fichas v libro de texto, activida-
des de rutina y el juego libre— y, por otro, en su historia de vida familiar —desa-
rrollo de habitos, el orden y la disciplina—.

Cabe destacar que en este caso en particular, la posible transformacion del
conocimiento practico se pudo ver limitada por la condicion personal y laboral —
cambio de centro y baja maternal anticipada— que atraves6 esta maestra durante
el periodo posterior a la aplicacion de LS. No obstante, si que existen evidencias
de ciertas reconstrucciones dentro del plano declarado (teorizacién de la préactica),
concretamente aquellas relacionadas con su papel dentro del aula, la metodologia
basada en ambientes, el curriculum y la documentacién de los aprendizajes.

En relacién a su rol docente, cabe destacar un cambio importante sobre el
talante directivo que caracterizaba la relacion que establecia con su alumnado. La
participacion en la LS le ayuda a tomar conciencia de esta dimensién de su prac-
tica cotidiana pues, a diferencia de lo debatido en las reuniones con el grupo de
LS acerca de la no-directividad, ella asumia indicar a los niflos paso a paso qué,
cdmo y con qué hacer las tareas y, posteriormente, tras este proceso, intenté in-
corporar acciones novedosas para ella, como permitirles decidir con qué material
realizarlas.

Tras la experiencia de LS, se evidencié un cambio notable en su forma de
percibir el juego libre en los rincones, atribuyéndole un valor educativo como ge-
nerador de aprendizajes y, por ende, dandole mayor importancia a su presencia
y seguimiento en dichos espacios. Incorpora en su discurso la denominaciéon de
sus espacios como microambientes, los que reconoce deben ser pensados y pla-

ISSN 0213-8646  Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 84 (29.3) (2015), 103-117 109



Noemf Pefia, Ana Fatima Becerra, Sergio Garcia, José Antonio Rodriguez y Kena Vésquez

nificados con contenidos y objetivos definidos, asi como con materiales seleccio-
nados que permitan abordar y alcanzar lo que se pretende.

En consecuencia, ahora le atribuye un claro valor a la observaciéon participan-
te v a la documentaciéon, concibiéndolas como parte fundamental de su trabajo
docente porque le permitiran tener una mayor constancia de lo que aprenden los
nifios y nifilas. Herramientas que, declara, le han abierto un mundo que descono-
cia como parte del proceso de evaluacion, ya que Gnicamente se centraba en re-
llenar instrumentos propuestos por el libro de texto —los boletines— o por las
autoridades educativas.

El registro de la observacién v la documentacién, antes no lo hacia,
no sabia ni que existiera, yo lo aprendi ahora con las LS; vy es que la
verdad ademds de que me gusta, descubres cosas que no te percatabas
en los nifos, te permitirte valorar las competencias que ellos van adqui-
riendo. (Entrevista Caso 4, post-LS).

Aunque las transformaciones del conocimiento practico han quedado a nivel
declarativo, con incipiente incorporacion en la practica de actitudes y habilidades
de observacion, son significativas en consideracion a las particularidades del estu-
dio de caso.

Caso 5. Una maestra del corazén

Este caso lo protagoniza Elsa, una maestra con més de veintidos afios de ex-
periencia, cuya historia de vida personal, escolar y formacién continua, explica en
gran medida su conocimiento practico. Destaca el sentido vocacional de su que-
hacer, pues desde su primera infancia nace el deseo por ser maestra (Relato de
vida Caso 5, pre-LS). Su escolaridad estuvo marcada por valiosas muestras de
carifio y reconocimiento por parte de algunos docentes que la impulsaban en
habilidades para la lectura y la aritmética, pero también por la indiferencia por
parte de otros (Relato de vida Caso 5, pre-LS), indiferencia que la llevé a rechazar
modelos de profesorado distante y a decantarse por una manera entrafiable, tier-
nay apasionada de ejercer la docencia. Dimensién emocional y afectiva que iden-
tificamos claramente en su modo de relacionarse con su alumnado en coinciden-
cia con su declarado «amor y encanto» por la nifiez (Relato de vida profesional
Caso 5, pre-LS). Esta cualidad la podriamos vincular con las creencias y conoci-
mientos relacionados con la mision de favorecer la adquisicion de habilidades
sociales en su alumnado: autonomia, respeto, empatia, colaboracion, afectividad,
etc., favoreciendo la sana convivencia en el aula. Su «formacién continua», fuerte-
mente influenciada por las ensefianzas de Myriam Nemirovsky sobre el aprendi-
zaje v la ensenanza de la lectura y la escritura, le ayudaron a fortalecer la dimen-
sibn pedagégica y diddctica de sus conocimientos en torno a esta temdtica.
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La primera transformacion post LS tuvo que ver con la adquisicion de un rol
menos directivo donde la observacion, seguimiento y evaluacién de las acciones
y movimientos de su alumnado en el aula emergieran con mayor importancia.
Una forma de reconocer no solo en teoria la necesidad de «dejar a los nifios ha-
cer, evitando anticiparse a sus procesos de comunicaciéon y accién. Aparece, tras
la experiencia vivida con la LS desarrollada, la constatacion de que mientras el
grupo «juega» los nifios también estan aprendiendo, en lugar de destinar ese tiem-
po para realizar otras tareas (experimentacion de la teoria) segiin se apreci6 en la
observacion de su préactica antes de las LS:

...observo cémo se relacionan entre ellos, v cémo se hablan, v cémo
discuten y como, v qué es lo que mas eligen hacer; sobre todo eligen la
cocinita, y sobre todo eligen los muriecos y darle de comer a los mune-
cos, v poner todo... sno?; me fijo en como establecen ellos las relacio-
nes; es lo que mds me interesa ahora mismo. (Entrevista Caso 5, post-

LS).

El segundo cambio, en consecuencia, consistié6 en modificar la programaciéon
de actividades para la jornada, introduciendo un momento de «juego libre» entre
la asamblea inicial y el desarrollo de una actividad para trabajar la lectura y escri-
tura, con el objetivo primordial de propiciar una forma distinta de trabajo y apren-
dizaje de su alumnado (Observacion Caso 5, post-LS). A raiz de la LS reconsiderd
su vision sobre el juego libre, considerandolo también como un «trabajo», distinto
a entenderlo como un «premio» a la conclusiéon de una tarea; asi modifico la se-
cuencia de actividades que desarrollaba previamente a la experimentacion de la
LS: asamblea, trabajo en mesas y rincones, para quien fuera terminando la tarea.

Con la asamblea —inicia la jornada—, v luego cada uno va a donde
quiere —Rincones—, v cuando deciden, trabajar en la mesa... porque lo
otro —Rincones— también es un trabajo. Lo de jugar por rincones es
una forma de hablar, pero no estdn jugando, estan también trabajando;
de otra manera ;no? (Entrevista Caso 5, post-LS).

Para concluir, es necesario decir que la docente, tras un proceso reflexivo, fue
incorporando acciones impulsadas por el deseo de robustecer su practica en aque-
llos aspectos donde identific6 mas debilidad.

Caso 6. Una maestra emotiva vy alegre.

Nati cuenta con mas de veinte afios de experiencia profesional en infantil.
Destaca en su historia de vida y escolar el apoyo familiar que recibi6 para los es-
tudios, y recuerda a referentes concretos de un centro escolar de caracter religio-
so en el que se educod. A nivel profesional reconoce que su practica se ha visto
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influenciada por su experiencia con un grupo de docentes junto con los cuales se
formoé en la metodologia de los proyectos de trabajo.

Con relacion al curriculum, aunque la docente reconoce que la escuela debe
procurar la felicidad vy el desarrollo de un conjunto de capacidades, su practica se
ve caracterizada por la presencia de una serie de contenidos relacionados con la
lectura y escritura, el pensamiento l6gico matematico y el conocimiento del medio.

Tras su participacion en la LS, sus teorias declaradas se ven fortalecidas, con
una mayor fundamentacion de sus formas de trabajo, facilmente reconocible en el
uso de metéaforas o autores en las explicaciones que da para sustentar su opcioén
metodoldgica (teorizacion de la practica).

Nati le da mucha importancia a las relaciones tanto con sus nifios y nifas
como con la familia. Es una maestra muy emotiva, alegre y segura de lo que hace
frente aquello que ella siente que domina; sin embargo, ella misma reconoce cier-
ta dificultad para gestionar la incertidumbre, y ante situaciones en las que no sabe
cémo responder pide consejo a sus antiguas comparieras, sirviéndole de apoyo
profesional y afectivo. Durante su participacion en la LS, reconoce el apoyo emo-
cional que ha encontrado en el grupo. Este soporte afectivo se construye a lo
largo de las reuniones y encuentros desarrollados por el grupo en los que siempre
habia espacio para el intercambio profesional.

Las transformaciones mas palpables se encuentran en la esfera actitudinal. Es
una maestra muy comprometida con todos los miembros de la comunidad educa-
tiva, algo que pudiera estar relacionado con la eleccion vocacional y el disfrute de
su profesion.

Con anterioridad a su participaciéon en la LS, su alta predisposicion hacia el
liderazgo se tornaba en una accién tendente a la directividad, consecuencia de
cierta vinculacién entre sus valores personales y pedagbgicos que provocaban
cierto conflicto con sus concepciones pedagégicas, de lo cual ella era consciente
v que ha sido ligeramente modificada posteriormente con la incorporacién de un
habito informado: la asuncién de un rol menos directivo en los momentos de in-
teraccion grupal que se evidencia en el aumento de la contencién de la interven-
cion (experimentacion de la teoria). Igualmente, tras la LS, se incorporan aspec-
tos relacionados con la documentaciéon individual durante el tiempo del juego
libre, momento que solia ser utilizado para la realizacién de otras funciones, pese
a que confiesa dificultades para automatizarlos en la practica. En este sentido, tras
su participacion en la LS incorpora la importancia del juego para el aprendizaje y
de la documentacion, provocando la revision y el sentido de los rincones preexis-
tentes en su aula (teorizacién de la préactica). El nivel y naturaleza de los cambios
en la experimentacién de la teoria en su préactica cotidiana pueden ser consecuen-
cia de la larga trayectoria de reconocimiento profesional de la docente con las
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familias tradicionales, su personalidad poco dubitativa y los problemas de salud
que acus6 durante su participacion en la investigacion.

Caso 7. Serenidad v seguridad.

Ana cuenta con mas de quince afios de experiencia profesional y merece es-
pecial atencion su defensa de un modelo de escuela comprometido con la socie-
dad, donde el aula se conciba como un espacio de convivencia y aprendizaje inte-
gral en el que el alumnado pueda desarrollar su autonomia. Tal y como declara en
su relato de vida profesional, fue en experiencias de voluntariado donde descubri6
su vocacion docente y la potencialidad de la escuela:

Mi experiencia en la educacién no formal con nifios y ninas de dis-
tintas edades me llevd a creer realmente en la infancia, al ver cbmo son
capaces de organizarse, de hablar temas comprometidos v dar una vi-
siébn mas simple de las cosas, de adquirir compromisos, de cambiar as-
pectos de su realidad cercana, de sentirse acogidos v ser parte de un
grupo donde aprender, discutir... (Relato de vida, Caso 7, pre-LS).

En lineas generales, la LS parece haber otorgado a la maestra la oportunidad
de afianzar aquellos posicionamientos constructivistas desde los que aborda la
lectoescritura, y mayor serenidad y seguridad en su practica educativa.

Los principales hallazgos de cambios evidenciados tras su paso por el periodo
de LS se podrian concretar en la documentacion y las estrategias metodoldgicas
de lectoescritura. Ha de tenerse en cuenta que es una maestra con una soélida
formacioén inicial (es diplomada v licenciada) y permanente, habiendo participado
ademas en una experiencia de LS anterior a la de la presente investigacion.

En lo referente a la documentacion, si bien este habito ya se inscribia en su
Conocimiento Préactico en la Fase Pre, la participacion en la LS la ha conducido a
una préactica de observacion y registro mas sutil y rigurosa. En la Fase previa a la
LS destacamos dos registros: un diario de caracter retrospectivo, elaborado al fina-
lizar la jornada lectiva y orientado a la realizacién de una memoria de lo aconteci-
do; y un segundo documento de registro de naturaleza mas personal y emocional.

A parte de ese documento, dice la maestra, «que es mds como la ac-
tividad concreta, luego tengo una libreta de diario. Entonces, ahi apun-
to ya sensaciones |[...] lo que yo veo que ha sentido, lo que he sentido yo,
un poco mds de diario mas personal» (Entrevista Caso 7, pre-LS).

En la Fase Post, los principales hallazgos sobre la documentacién versan en
torno a las estrategias de registro de informacion, y la naturaleza de la observa-
cion. En el primer caso, el registro textual de informacién se realiza in situ, la
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practica de recogida de datos es mas sistematica y hace uso de un instrumento
cualitativo de registro basado en el que las maestras emplearon durante la LS.
Sobre la naturaleza de la observacion, la maestra declara que durante la Leccion
Experimental su papel de observacion estuvo muy focalizado en el microambiente
y en las interacciones del alumnado en el mismo. El foco de observacion trascien-
de ahora de los espacios hacia la globalidad de las interacciones del aula. La
maestra destaca que el proceso de LS ha modificado en un primer momento la
naturaleza de su observacién, que busca ahora centrarse en aspectos mas sutiles
y tacitos de la vida del aula (experimentacion de la teoria).

Me doy cuenta de que tengo que «documentar mds» esos detalles y
esas cosas que se me escapan, Y fijarme en muchas cosas que no veo.
Todavia estoy en proceso, lo tengo «pendiente», pero no sé como llevarlo
a cabo. Es como el siguiente paso (Entrevista Caso 7, post-LS).

En el segundo hallazgo aparece una importante reafirmacion teérica del mo-
delo pedagégico subyacente (teorizacion de la practica). Durante la Fase Pre del
estudio, la maestra se declaraba insegura en la puesta en practica de la estrategia.
Manifestaba, ademas, sentir que influia en el proceso natural de aprendizaje del
alumnado, debido fundamentalmente a una presion externa, mas o menos funda-
da, de familias y colegas en la obtencién de resultados. Sin embargo, no se pudo
observar que estas dudas tuviesen una repercusion directa en la inclusiéon o trans-
formacion de las estrategias metodolégicas adoptadas y defendidas inicialmente
en su practica educativa cotidiana.

Conclusiones

Para empezar podemos decir que en todos los casos en mayor o menor medi-
da se han dado procesos de teorizacién de la practica. Los debates, contraste de
experiencias y lecturas realizadas en las reuniones grupales de la LS han facilitado
que en la totalidad de los casos haya habido una reformulacién de algunas creen-
cias relacionadas con la profesién y con la mision que tienen como docentes, como
por ejemplo aquella que defiende la conceptualizacion de un rol docente directivo,
Y que en este caso se ha reorientado hacia modelos de ensefianza basados en el
aprendizaje libre y autbnomo del alumnado (Malaguzzi, 2001; Diez, 2007). Esta
toma de conciencia quizas haya sido estimulada por la metodologia que, de forma
grupal, eligieron para la Leccién Experimental que disefiaron. Una metodologia
basada en el disefio de ambientes potentes de aprendizaje v que, como pudieron
comprobar gracias a la metodologia de investigacion facilitada por la LS favorecian
el desarrollo de competencias del alumnado (Pérez-Gémez, 2012).

El paso hacia la experimentacién de la teoria ha sido motivado por la incor-
poraciéon de nuevos esquemas y habitos en la practica. De forma concreta, casi
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todos los casos denotan, de alguna manera, ciertos cambios de actitud hacia el
juego libre y el aprendizaje que los nifios y nifias realizan en los ambientes, con el

incremento de una mayor atencién y una mejora clara en la habilidad de observar
(Hoyuelos, 2007).

Ahora todas las maestras tienden a observar y a prestar atencion a los aspec-
tos maés sutiles y tacitos de la vida del aula, a diferencia de antes, que tiinicamente
se centraban en los resultados o simplemente se dedicaban a otras tareas.

Por otro lado esta el peso de las creencias. Esta dimensiéon aparece de forma
sustancial en la mayoria de los casos, entendida como aquélla cuyo peso recae
directamente en el conocimiento practico, describiéndose en algunos casos como
la esencia de la practica docente.

El complejo proceso que hemos seguido para la recogida de datos en los pro-
cesos anterior y posterior a la LS nos ha permitido —a nivel individual de cada
caso— recopilar informacion sobre la esencia de los cambios presentados, y nos
ha dado la oportunidad de comprobar que las primeras dimensiones que son pro-
picias para la reconstrucciéon son aquellas que rozan la parte mas consciente (los
conocimientos), mientras que aquellas mas primitivas y automaticas (creencias,
emociones y valores) son las més aferradas vy, por tanto, las mas dificiles de cues-
tionar o replantear (Ellis, 1962; Dryden, 2003; Ariely, 2010; Snider y Roehl,
2007). Por esta razon todo proceso de reconstruccion aparecido en este estudio
parte de la reflexién (Perrenoud, 2008) sobre una serie de conocimientos relacio-
nados con la ensefnanza y el aprendizaje, seguido en algunos casos de la consoli-
dacién de los mismos en la practica a través de habitos o habilidades mas automa-
ticas, como los de la planificacién centrada en el alumnado; y actitudes mas
inconscientes centradas en este caso en el replanteamiento de la atencién hacia
el alumnado, dirigida més a la observacion de los procesos y experimentacion de
los niftos y niflas que a los resultados.

Los motivos por los cuales unas maestras son mas reacias al cambio que otras
estan muy relacionados con el tipo de motivaciéon o disposicion (Socket, 2012;
Murrel, Diez, Feiman-Nemser y Schussler, 2010) que tenga asociado a su mision
como maestra y a las circunstancias externas propias de la institucién escolar en
la que se encuentren, pues mientras que por un lado nos encontramos casos en
los que las limitaciones impuestas por el centro escolar les llegan a causar agobio
y desesperacion impidiéndoles dichos cambios (Casos 4 y 6), por otro nos encon-
tramos con centros abiertos y flexibles que dejan via libre a las profesionales y que
les permiten experimentar con la teoria de forma libre y autébnoma (Casos 1, 2, 5
y 7). Asi, mientras nos encontramos que en unas maestras la motivacion, legitimi-
dad vy seguridad causada por los factores externos les condiciona y refuerza su
practica habitual, fortaleciendo sus creencias maés internas situandolas en su zona
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de confort (Casos 2, 5y 6), en otros casos la motivacién intrinseca y el compro-
miso personal por mejorar estimulan la voluntad de transformar su préctica para
mejorar y para desarrollarse personalmente de forma afin a sus planteamientos
mas tedricos e hipoteéticos (Casos 1, 3, 4y 7). Con esto podemos llegar a la con-
clusién de que las LS son una propuesta de mejora de la practica fundamental
para la formacién docente, ya que gracias a su esencia colaborativa y reflexiva, asi
como a su caracter ciclico, permite el intercambio de perspectivas y de experien-
cias que enriquecen la practica, y permite al propio docente tomar conciencia de
los niveles de congruencia respecto a los sustentos pedagogicos vigentes a partir
de procesos accién (experimentacion de la teoria) y reflexion (teorizacion de la
préactica) compartidos, contribuyendo asi a la reconstrucciéon progresiva de su
conocimiento préactico. En relacién a la experiencia seguida, la variabilidad de los
casos puede ser debida a que unas han participado Unicamente en un solo ciclo
de LS, mientras otras vienen participando en experiencias similares en etapas
anteriores.
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