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Luchando contra la historia: obstáculos para la innovación
en la formación del profesorado, derivados de las historias escolares

del alumnado

El trabajo que presentamos parte de la experiencia de una década de trabajo do-
cente en torno a la deconstrucción crítica de las biografías escolares del alumnado. 
A partir de éstas, se intenta alcanzar una visión comprensiva de la escuela y su 
sentido social, político y cultural. A lo largo de estos años, una parte de alumnado 
se ha limitado a cumplir con la tarea propuesta, sin que esto les haya supuesto una 
modificación de su pensamiento. Al mismo tiempo nos encontramos con la queja 
generalizada de la falta de costumbre a trabajar de este modo, y una cierta oposi-
ción a seguir esta dinámica. Las evaluaciones recogidas durante estos diez años han 
expresado estas dificultades, las cuales constituyen la base de este trabajo. Se hace 
una revisión de esta información, procurando encontrar algunas categorías que nos 
permitan entender esta situación. De este modo pretendemos generar una interpre-
tación de las dificultades de desarrollar estrategias innovadoras con el estudiantado 
de ciencias de la educación.

Palabras clave: formación de docentes, biografías escolares, ciencias de la educación.

Fighting history: obstacles for teacher education innovation, 
derived from students’ school stories

The work we present here stems from a decade of teaching experience dealing with 
the critical deconstruction of the students’ school biographies, with the intention of 
obtaining a comprehensive image of the school and its social, political, and cultural 
meaning. All through these years, some of the students have limited themselves to 
completing their tasks, without this meaning a modification of their thinking. At 
the same time, we have found a common complaint about not being used to working 
this way, and about certain resistance to using this dynamics. The evaluations that 
we have gathered during these ten years have showed us these difficulties, which 
stand as the base of this article. This information is revised here, trying to find 
some categories that let us understand the situation. Thus, we pretend to make an 
interpretation of the difficulties of developing innovative strategies with students 
of the education sciences.

Key words: Teacher education, school biographies, education sciences.
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Lutter contre l’histoire: obstacles pour l’innovation dans la formation 
des enseignants,  dérivés des histoires scolaires des élèves    

Le travail que nous présentons part de l’expérience d’une décennie de travail péda-
gogique autour de la  déconstruction critique des biographies scolaires des élèves. À  
partir de  celles-ci on  essaie d’atteindre une vision compréhensive de l’école et son 
sens social, politique et culturel. Tout au long de ces années, une partie des élèves 
s’est bornée à  accomplir avec la tâche proposée, sans avoir eu une modification de 
leur  pensée. En même temps, nous nous rencontrons avec la plainte répandue du 
manque d’habitude pour travailler de cette  manière et une certaine opposition à 
suivre cette dynamique. Les évaluations reprises pendant ces  dix ans ont exprimé 
ces difficultés qui constituent la base de ce travail. On a fait une révision de cet-
te information en essayant de trouver quelques catégories qui nous permettent de  
comprendre cette situation. De cette manière on cherche à produire une interpréta-
tion des difficultés de développer des stratégies innovatrices avec les étudiants de 
sciences de l’éducation.    
    
Mots clés: Formation d’enseignants, biographies scolaires, sciences de l’éducation.
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Una experiencia de enseñanza

resentamos en este trabajo una reflexión sobre una 
experiencia de enseñanza que estamos llevando a 
cabo en la Facultad de Ciencias de la Educación 

de la Universidad de Málaga (España), en la titulación de 
“Pedagogía”, en la asignatura de “Organización y gestión 
del centro escolar”, ubicada en el 2.o curso. A lo largo de 
los últimos 10 años hemos ido trabajando desde la pers-
pectiva de lo que podríamos denominar un currículum na-
rrativo, siguiendo la denominación utilizada, entre otros, 
por Carola Conle (2003). En síntesis, supone pensar el 
desarrollo de la asignatura desde las narrativas escola-
res del alumnado, como la forma de llevar a cabo, en la 
práctica, los planteamientos del enfoque constructivista. 
Así, el trabajo de interpretación y deconstrucción de estas 
narrativas, a la luz de las aportaciones del pensamiento 
educativo, debería propiciar la construcción teórica sobre 
el sentido y el funcionamiento de la escuela.

Asumimos una posición coincidente con Gary J. Knowles 
(2004: 149) cuando afirma que cada vez, de forma más 
mayoritaria, se considera que las biografías tienen un 
peso significativo en los comportamientos y las prácticas        
docentes en el aula. Dicho de otro modo, los futuros pro-
fesionales de la educación construyen su visión de la es-
cuela desde el conocimiento que han adquirido de ella en 
los años de escolarización, esto es, como usuarios de la 
misma. Si para los profesores y educadores que comienzan 
su andadura laboral se puede decir que esta afirmación es muy 
relevante en cuanto a su proceso de socialización pro-
fesional, para los que estudian para convertirse en tales 
profesionales es aún más significativo. De hecho, enten-
demos que nos somete a un juicio radical sobre el sentido 
de nuestras prácticas como docentes universitarios.

En un proceso de cambio del modelo de educación supe-
rior como en el que estamos ahora en España con la im-
plantación de los acuerdos de Bolonia, las propuestas que 
se plantean al alumnado claramente deberían suponer 
cambios significativos en las relaciones entre los sujetos 
implicados y de todos estos con el conocimiento. Aparen-
temente, estos cambios representan una nueva concepción 

P
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del conocimiento académico y de las formas 
de trabajo del alumnado, si bien, como hemos 
analizado en otro momento (Rivas y Leite, 
2010), las culturas tradicionales de corte tec-
nocrático siguen imperando y poco espacio 
real queda para el desarrollo de propuestas 
constructivistas como la que proponemos. 
Este trabajo, de alguna forma, hace referencia 
a esta historia compleja que cruza el intento 
de transformación de las prácticas de forma-
ción de docentes con las resistencias institu-
cionales, materializadas en las resistencias 
del alumnado y la cultura institucional que 
representan. De hecho, es una muestra de 
cómo la escuela ha sido efectiva en generar 
modelos sumisos, dependientes y acríticos.

A menudo ponemos en marcha innovaciones 
en la formación que no tienen en cuenta estas 
historias educativas del alumnado que llega 
a las aulas, el cual, mayoritariamente, ha pa-
sado por un mínimo de 12 años en una es-
cuela principalmente autoritaria, monolítica, 
jerarquizada y cerrada, que ha ido constru-
yendo modelos sociales, políticos, culturales 
y educativos muy particulares. Al menos ésta 
es la visión que se desprende de las biogra-
fías escolares de nuestros alumnos (Rivas et 
ál., 2010), las cuales constituyen el eje de la 
propuesta curricular innovadora que inten-
tamos llevar a cabo. De manera paradójica, 
nuestra propia “herramienta” nos sirve de 
espejo de las dificultades que encontramos 
para desarrollarla. También, sin duda, supo-
ne la constatación de que es posible el cambio 
y encontrar una respuesta positiva, una nue-
va mirada del alumnado y nuevos modos de 
afrontar su aprendizaje.

¿Cómo hacemos para intentar romper con esta 
experiencia escolar previa para abrir nuevas 
vías de comprensión de la función docente? 
Sin duda, éste es el reto que afrontamos con 
nuestro enfoque en esta asignatura. Normal-
mente trabajamos con el supuesto de que 
nuevas experiencias significativas y relevantes 
contrarrestarán aquellas con las que llegan, 
que están bien arraigadas en sus historias es-

colares. Partimos de ciertos principios de lo 
que significa trabajar con esta perspectiva na-
rrativa y biográfica, como lo hemos expresado 
en otros momentos (Rivas et ál., 2009; Herrera, 
Jiménez y Rivas, 2008). Esos principios tienen 
que ver, principalmente, con su valor demo-
crático, su posibilidad de transformación y su 
proceso de reconstrucción ideológica. En sín-
tesis, hacemos nuestra la reflexión de Tadeu da 
Silva (Cfr. Pinar, 1995), en relación con la pers-
pectiva autobiográfica:

Permite conectar lo individual con 
lo social de una forma que las otras 
perspectivas no consiguen hacerlo. 
El método autobiográfico no se li-
mita a desvelar los momentos y los 
aspectos formativos de nuestra vida, 
sobre todo de nuestra vida educativa 
y  pedagógica. Tiene una dimensión 
formativa, auto-transformativa. En 
última instancia, al menos en el len-
guaje de los años iniciales del desa-
rrollo de la perspectiva autobiográfi-
ca, la autobiografía tiene un objetivo 
liberador, emancipador. Al permitir 
que se hagan conexiones entre el 
conocimiento escolar, la historia de 
vida y el desarrollo intelectual y pro-
fesional, la autobiografía contribuye 
a la transformación del propio yo. 
En la perspectiva de la autobiogra-
fía, una mayor comprensión de uno 
mismo implica un actuar más cons-
ciente, responsable y comprometido 
(Tadeu da Silva, 2001: 51-52).

De cualquier modo, la realidad no es tan            
fácil, y a menudo la práctica educativa uni-
versitaria pone trabas a esta dimensión trans-
formadora y educativa de la biografía. Como 
antes decíamos, institucionalmente están esta-
blecidas ciertas pautas de actuación y sistemas 
de pensamiento, fruto del proceso constitu-
yente de la institución escolar y universitaria, 
que precisan ser develadas e interpretadas.  
La cultura de la enseñanza universitaria sigue 
las mismas pautas de la cultura escolar de pri-
maria y secundaria, y refuerza los modelos 
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incorporados, a lo largo del tiempo, en las 
historias de nuestro alumnado. Así, una buena 
parte de los estudiantes nos sigue reclaman-
do cuestiones como: más dirigismo a la hora 
de realizar el trabajo, seleccionar los textos 
que “hay que leer”, un guión preciso sobre 
cómo hacer los trabajos, etc. Todas estas cuestio-
nes nos alejarían de nuestros planteamientos 
educativos. A pesar de estas reclamaciones, la 
valoración de la gran mayoría en relación con 
la asignatura es muy positiva, produciéndo-
se, de nuevo, una interesante paradoja a la 
que no es fácil dar respuesta.

En síntesis, nuestra propuesta de trabajo con-
siste en construir el contenido de la asignatu-
ra a partir del trabajo de interpretación de las 
narrativas escolares (autobiografías) de nuestro 
alumnado. Cada principio de curso se los in-
vita a elaborar su narrativa escolar, antes que 
cualquier otra actividad. A partir de estas 
narrativas, el alumnado analiza, categoriza e   
interpreta, en diálogo con los textos académi-
cos pertinentes en cada caso. Las categorías 
que emergen de este modo se convierten en 
los núcleos temáticos propios para cada gru-
po de trabajo. De hecho, dichas categorías 
son propias de cada uno. Durante todo el año 
se van haciendo actividades diversas, de di-
ferente tipo, que ayudan a crear un escenario 
de aprendizaje para que esta tarea pueda te-
ner lugar. Al final del curso, cada uno de estos 
grupos ha elaborado (construido) un discurso 
acerca del funcionamiento de la escuela, que 
ha sido fruto de su labor de interpretación.

Algunas cuestiones básicas nos interesa des-
tacar de este planteamiento, sin que supon-
ga un desarrollo en profundidad del mismo. 
Con ellas queremos resaltar que trabajar con 
las narraciones escolares es partir de la propia 
experiencia, sin que por ello identifiquemos, in-
genuamente, ambos conceptos. La narración 
supone una forma ficcional de la experiencia. 
Sólo es posible pensar ésta en términos de la 
manera que tenemos de contarla, de narrar-
la. Por lo tanto, desde nuestra perspectiva, la 
narrativa expresa la recreación de la propia 

historia del sujeto, interpretada desde su mo-
mento presente. Qué se cuenta, de qué forma 
se cuenta, qué énfasis se ponen, qué valora-
ciones explícitas e implícitas, etc., nos hablan 
del momento actual; o si se quiere, cómo la 
historia anterior ha conformado el punto de 
vista desde el cual afrontamos el hecho de na-
rrar. Eso es relevante porque representa una 
forma distinta de conocimiento: no intere-
sa la veracidad de los hechos que se cuen-
tan, sino la historia que se narra, entendida 
como la concreción de un proceso, que, de 
momento, concluye en el presente en que se 
escribe. Como lo expresa Antonio Tabucchi en 
unos de sus cuentos,

[…] las historias son siempre más gran-
des que nosotros, nos ocurrieron y 
nosotros fuimos sus protagonistas, 
pero el verdadero protagonista de la 
historia que hemos vivido no somos 
nosotros, es la historia que hemos vi-
vido (2010: 101).

De este modo se explica, de forma evidente, la 
interacción entre sujeto y realidad social. Hay 
un conocimiento contingente, interpretativo 
y construido, y no un conocimiento racional, 
verdadero y cierto.

La experiencia que se pone de manifiesto, por 
tanto, es la historia compartida de quienes la 
han vivido, desde diferentes ángulos y orien-
taciones. Ello pone sobre el tapete la com-
plejidad institucional de eso que llamamos 
escuela. Desde la perspectiva holística, pero 
sobre todo holográfica, del conocimiento de 
la que partimos, cada “trozo” de vida narrada 
contiene la globalidad de la vida social, cultu-
ral, política, económica y educativa en que se 
ha generado (Ferrarotti, 1993). El encuentro 
intersubjetivo que tiene lugar en el escenario 
del aula es, visto de este modo, una recrea-
ción de este complejo escenario.

¿Cómo es esta experiencia escolar? A lo largo 
de todos estos años hemos ido constatando, 
una y otra vez (Rivas et ál., 2010), que esta-
mos hablando de una realidad especialmente 
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emotiva y afectiva, donde el contenido curri-
cular, el aprendizaje académico, no está pre-
sente prácticamente en modo alguno. Suele 
darse una visión algo idílica, atravesada por 
el conjunto de relaciones, encuentros, afec-
tos, etc., que se fueron generando a lo largo 
de los años. También por los desengaños, las 
frustraciones, las angustias y los temores que 
se iban reproduciendo como la otra cara de la 
moneda. En muchos casos hablamos de una 
realidad agobiante y castradora, caracteriza-
da por el temor, la homogeneización, la disci-
plina, el etiquetaje y la segregación. Depende 
de qué lado de la pantalla le ha tocado jugar. 
Sin duda, la visión que más se generaliza en 
cualquier caso, es la de una institución jerár-
quica, autoritaria, masculinizada.

Con esta experiencia compleja y diversifi-
cada de escuela hemos trabajado estos diez 
años, consiguiendo que un buen número de 
alumnos y alumnas haya trabajado de forma 
entusiasta desde sus relatos. Algunos, posi-
blemente, han modificado sus modos de ver 
y comprender la escuela. Otros muchos, en 
cambio, han intentado cumplir con las de-
mandas curriculares de la propuesta, sin que 
esto les haya supuesto, aparentemente, una 
modificación de su pensamiento. Es decir, 
han sabido “cumplir” con las demandas que 
nosotros les planteábamos, al igual que han 
hecho con todas sus asignaturas en la Facul-
tad; pero es más, de acuerdo también con el 
tipo de respuesta que les ha enseñado a dar 
la escuela, en que se tenía que hacer las tareas 
sin saber el porqué de lo que se les propo-
ne. No hay una discusión abierta de por qué 
sí o no es pertinente trabajar de este modo. 
Simplemente es “lo que toca”. Como antes 
comentábamos, lo que nos encontramos es 
una queja generalizada sobre la falta de cos-
tumbre de trabajar de este modo, y la visión 
opuesta que representa en relación con la for-
ma como se trabajan otras disciplinas en la 
universidad. Es decir, se produce el problema 
en la medida en que carecen de herramientas 
prácticas para afrontar la tarea que se les pro-
pone, de una forma autónoma.

Por tanto, en una primera valoración, debe-
mos entender que nos encontramos en un 
“entorno hostil”, el de la propia universi-
dad, y por otro lado, con una “costumbre” 
arraigada que les impide pensar en otras 
posibilidades. ¿Cómo se concreta este esce-
nario biográfico en la práctica cotidiana de la 
asignatura? ¿Qué tipo de obstáculos repre-
senta para el desarrollo de las propuestas de 
innovación? ¿En qué consiste la experiencia 
escolar de nuestro alumnado que se pone en 
juego en su formación universitaria?

Las evaluaciones recogidas durante este tiem-
po, así como los comentarios vertidos en los fo-
ros del campus virtual utilizado para el desarro-
llo de la asignatura, nos ofrecen elementos de 
reflexión para esta situación y las dificultades 
que el alumnado encuentra para mantenerse 
en esta dinámica de trabajo. A través de esta 
información hallamos algunas categorías que 
nos permiten entender, en parte, esta situación 
y, por tanto, estar en mejores condiciones de 
hacer una propuesta de trabajo, ante el nuevo 
escenario universitario, que sea capaz de trans-
formar las culturas institucionales asumidas.

Así pues, entendida nuestra propuesta como 
la posibilidad del alumnado de trabajar a par-
tir de sus propias biografías en un proceso 
de deconstrucción de su propia experiencia 
escolar y la reconstrucción crítica de los sig-
nificados que asume la institución escolar, los 
obstáculos que encontramos podemos carac-
terizarlos desde tres dimensiones: epistemo-
lógica, metodológica y ética-relacional. Estas 
dimensiones no son más que las caras, los 
rostros de la complejidad de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en las instituciones 
universitarias. Los obstáculos a los que hace-
mos referencia no constituyen una problemá-
tica centrada en el alumnado, sino que se lee 
y se mira desde ellos como los representantes 
más genuinos de las tradiciones educativas, 
entendidas como posicionamientos / atrave-
samientos políticos, sociales, ideológicos, cul-
turales y económicos en relación con los suje-
tos, el conocimiento y la realidad.

Luchando contra la historia: obstáculos para la innovación en la formación del profesorado...
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Dimensión epistemológica

De acuerdo con lo dicho, las primeras difi-
cultades tienen que ver con nuestro enfoque 
acerca del conocimiento. Éste lo entendemos 
como un proceso de construcción intersubje-
tiva a partir del encuentro entre sujetos. Sin 
duda, es una posición que contradice buena 
parte de los fundamentos racionalistas y po-
sitivistas de la escuela, y la forma de entender 
lo curricular y los procesos de enseñanza y 
aprendizaje.

De este modo, el proceso de elaboración de 
las biografías genera muchas inquietudes en 
cuanto a su construcción, sus dimensiones 
y el propio contenido de las mismas, en la 
medida en que no existe una estructura pre-
via de contenido o de temas a aprender. El 
alumnado, en relación con este aspecto, nos 
demanda una estructura fija sobre cómo es-
cribirlas. Demandan un guión, una extensión, 
en definitiva, unos parámetros fijos y un dise-
ño estándar por donde moverse. La preocu-
pación por cómo evaluaremos o calificaremos 
lo que escriben es alta, lo que nos lleva a ad-
vertir la relación peligrosa entre producción 
y evaluación, que obtura las posibilidades de 
comprensión.

Éste es uno de los obstáculos más serios en el 
proceso de interpretación del trabajo biográfico, 
ya que representa una escasa y pobre valoración 
de su propio proceso de reflexión, producción 
y análisis, como fuente o base del conocimiento 
en la asignatura. Es un claro ejemplo de lo que 
significa el aprendizaje según la historia es-
colar. Unas delimitaciones y un cómo hacerlo 
único, extrapolable y para todos y todas. La 
subjetividad y la diversidad son cuestiones 
que no caben en un sistema cerrado, ya que 
se busca la eficiencia del sistema educativo 
en términos técnicos. Así pues, revisar este 
modelo es clave a la hora de abordar nuevas 

prácticas y concepciones del conocimiento. 
Se rompe con esa tendencia a pensar que el 
conocimiento es algo meramente científico, 
en el sentido de único, universal y cierto. Las 
estructuras de la verdad y de la razón son ele-
mentos subjetivos, necesariamente criticados 
para entender, al fin y al cabo, una escuela de-
mocrática donde todos y todas caben, no un 
sistema segregador de mentes, capacidades y, 
cómo no, competencias.

A pesar del predominio del discurso “cons-
tructivista”, “progresista” que se escucha en 
el ámbito académico, la actuación y las prác-
ticas reales del alumnado y del profesorado 
van en otra dirección. Esto genera bastante 
resistencia al trabajo y el cuestionamiento 
de la autoridad del profesorado (que luego 
emerge en las evaluaciones que hacemos del 
trabajo en distintos momentos del curso), so-
bre lo que se espera que hagamos; o mejor 
dicho, esperando “todo” por parte del pro-
fesorado. Ahondando un poco más, vemos 
que se pone en cuestionamiento el propio 
sentido del trabajo, porque como muy bien 
lo expresan, “nunca lo habían hecho…”; se 
sienten muy inseguros, no saben muy bien 
lo que tienen que hacer o es algo que los 
desestructura mucho…. Sin duda les resul-
ta atractivo, por lo novedoso, pero prefieren 
las “clases más normales…”. Que al principio 
de la asignatura la fuente del conocimiento 
sea su propia experiencia escolar —la expe-
riencia del alumnado— constituye el primer 
obstáculo a superar.

En este sentido, se genera un sentimiento de 
incomprensión cuando repentinamente les 
situamos en una lógica de entender la genera-
ción del conocimiento de forma constructivis-
ta crítico1 desde la que, indispensablemente, 
los roles tradicionales deben cambiar. De otra 
manera, estaríamos explicando algo que no 
está acorde con lo que se explica. En este caso, 

1 Incorporamos el término “crítico”, porque a veces se interpreta el constructivismo como una teoría de tipo cogniti-
va, preocupada solamente por la construcción del conocimiento; y es justamente la posibilidad de considerar el 
conocimiento como una construcción compartida, intersubjetiva, lo que da sentido a nuestra propuesta de trabajo.
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nuestro posicionamiento y entendimiento 
del conocimiento como un proceso colectivo 
de construir la realidad a través de relaciones 
inter-sujetos e inter-objetos, o sea, el enfoque 
socioconstructivista, nos lleva a generar prác-
ticas que estén sujetas a los principios básicos 
mencionados.

Dimensión metodológica

Pensando en el proceso de trabajo llevado a 
cabo en la asignatura, que no es independiente 
de sus aspectos epistemológicos, éticos o rela-
cionales, es necesario puntualizar algunos obs-
táculos vinculados directamente con los proce-
dimientos que se ponen en juego de acuerdo 
con el trabajo de reconstrucción crítica de la 
experiencia escolar mediada por los relatos 
biográficos.

Una primera cuestión que nos planeamos tie-
ne que ver con cómo generamos estrategias 
para dar el paso de lo descriptivo a lo com-
prensivo. Cuando el alumnado elabora sus 
biografías se focaliza en múltiples anécdotas, 
porque justamente es la experiencia vivida; 
pero desde estas anécdotas hay que avanzar 
en procesos de análisis e interpretación, que 
las transforman y las convierten en núcleos, en 
ejes de análisis, en marcos para mirar la escue-
la, la organización escolar, las relaciones, los 
vínculos, el currículo. Es aquí donde confluye 
la mayor parte de los problemas metodológi-
cos, en cuanto a cómo ir orientando los distin-
tos pasos o transcripciones de un nivel a otro, 
de un texto a otro.

En este sentido, resulta pertinente la idea de 
Geertz (2000) con su descripción densa, que bus-
ca interpretar lo observado, en nuestro caso lo 
relatado, para rendir cuenta del discurso social, 
“rescatar lo ‘dicho’ de sus ocasiones perecede-
ras y fijarlo en términos permanentes” (p. 20). 
La descripción densa se propone presentar el 
fenómeno en toda la riqueza de sus detalles e 
implicaciones, abarcando sus relaciones con-
textuales y sus diferentes niveles de significa-

do. Esto nos ubica en un paradigma o en una 
perspectiva de comprensión y no de explica-
ción, ya que entendemos que el conocimiento 
de lo social o de lo educativo, es posible en la 
medida en la que podemos recrear lo que los 
individuos y grupos sociales piensan, creen 
y sienten (Kornblit, 2004). Las biografías se 
convierten en los textos objeto de análisis, las 
narraciones constituyen la expresión de lo so-
cial, de la experiencia escolar, del sentido de 
lo escolar, de los sistemas históricos, políticos 
e ideológicos sobre los que se han construido 
los sistemas educativos y desde estas signifi-
caciones se avanza en marcos interpretativos.

Metodológicamente, lo que proponemos im-
brica, relaciona, articula los procesos de en-
señanza, aprendizaje e investigación. Por 
tanto, no se trata de trasmitir un contenido, 
de relacionar unas anécdotas con un “mar-
co teórico” preestablecido, o de explicar (que 
muchas veces consiste en resumir) un texto; 
se trata de ir reconociendo núcleos temáticos, 
de ir organizando sistemas de categorías, de 
buscar posibles explicaciones y de reconstruir 
y recrear nuevas formas de interpretar. Fren-
te a este camino metodológico, el alumnado 
“opera” con los procedimientos que modelan 
su actuación como estudiantes universitarios:

— Fuerza relaciones con conceptos que ter-
minan siendo multifuncionales (lo que 
nos da la pauta de que hay dificultades 
en la comprensión) y, por lo tanto, se hace 
un uso casi acrítico de los mismos.

— Pone en juego una forma de interpretar o 
un sentido que se le da a la interpretación, 
centrada sólo en los sentimientos que le han 
generado diversas situaciones y no avanza 
en lo que subyace en esas situaciones.

— Hace un uso neutral y ahistórico de las 
teorías que, como la primera dificultad 
mencionada, provoca que todo pueda ser 
explicado por todo, ocasionando una “pe-
ligrosa” deslegitimación y empobrecimien-
to de los posibles marcos interpretativos y 
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una universalización de ciertas categorías 
conceptuales.

— Opera desde una lógica disyuntiva, dico-
tómica y centrada en el momento presen-
te, y en la asignatura como algo aislado 
de las otras asignaturas y de las demás 
propuestas metodológicas. Esto provoca 
una tendencia a simplificar la realidad. 
Ello dificulta o atenta contra el fortaleci-
miento de una actitud indagadora, en el 
sentido de Marilyn Cochran-Smith y Susan 
Little (2003), donde la formación no es 
sólo un proyecto personal y profesional, 
sino también una posición a lo largo de 
toda la trayectoria vital y un proyecto co-
lectivo a largo plazo que sirva a un ideal 
democrático.

— Banaliza, en muchos casos, el propio tra-
bajo, dado que las ideas mercantilistas 
del conocimiento y las ideas utilitaristas 
sobre la relación entre tiempo y trabajo 
bloquean la comprensión de las implica-
ciones de un proceso de de-construcción 
y re-construcción. El propio trabajo se re-
conoce posteriormente, pero en algunos 
casos esto sucede cuando ya no pueden 
volver hacia atrás (porque llegamos al fi-
nal de la asignatura).

Los procesos mencionados constituyen una 
fuente de preocupaciones y, al mismo tiem-
po, de interrogantes que se trabajan con el 
propio alumnado durante todo el año, en una 
especie de trabajo metacognitivo y social. Este 
proceso de reflexión permanente se convier-
te, tal vez, en el “contenido” más importante 
de la asignatura. Creemos que si el alumnado 
no puede pensar sobre las diversas formas 
en que ha construido su experiencia escolar 
y que estas “formas” condicionan su relato, 
su análisis e interpretación, casi que lo con-
denamos a entrar en un círculo de repetición 
constante. En este sentido, la idea de Berns-
tein (2001) sobre la diferencia e incidencia de 
los contextos instruccionales y regulativos del 
discurso, nos da algo de luz para pensar en 
estas dificultades.

Dimensión ética-relacional

Entender la dimensión ética en el análisis de 
nuestro trabajo como docentes universitarios, 
es acercarse a reflexionar sobre la conjuga-
ción entre los planteamientos educativos y las 
prácticas docentes; es decir, cómo todo el en-
tramado ideológico queda justificado por las 
propias formas de proceder con el alumnado 
y la concepción del mismo.

Estas cuestiones éticas son clave a la hora 
de situarnos como docentes y como per-
sonas comprometidas con el trabajo que de-
sarrollamos, y al mismo tiempo es una 
manera de exigirnos una autoevaluación para 
conocer y revisar en qué necesitamos me-
jorar. La perspectiva ética, sin duda, es el 
proceso educativo por excelencia al que po-
demos recurrir; no es concebible hablar de 
relaciones democráticas, pedagógicamente 
hablando, si no somos capaces de humani-
zar dichas relaciones, sean dentro de un aula 
o fuera.

El estudiante es entendido, pues, como un 
actor activo y protagonista en el desarrollo 
del contenido y la concepción del conocimien-
to, en contra de las perspectivas tanto histó-
ricas como culturales, donde el estudiante se 
constituye en el receptor de la información 
y debe estar supeditado a la voz del profe-
sorado, que es el que tiene las herramientas 
que le conceden el poder. Entre ellas, una de 
las más poderosas: la calificación, y por lo 
tanto, la capacidad de decidir si se ha apren-
dido o no.

En una de las autoevaluaciones realizada du-
rante el curso 2009-2010, una estudiante nos 
decía:

Lo que no sé decir es si he aprobado 
la asignatura, porque no está en mis 
manos, aunque creo que he apren-
dido muchas cosas y he aprendido a 
sacar mis propias conclusiones de mi 
trabajo.
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De aquí se pueden extraer dos comentarios 
analíticos esenciales: en primer lugar, la des-
vinculación entre la toma de decisión final so-
bre su desarrollo (el aprobado) y, en segundo 
lugar, la desvinculación entre calificación y 
aprendizaje.

En el primer punto vemos cómo, a pesar de 
un desarrollo democrático y personal en los 
trabajos, surge el estigma de la calificación. Es 
un deber exclusivo del profesor o la profeso-
ra, donde independientemente de las expe-
riencias del alumnado y las prácticas que han 
emergido en el aula, la visión técnica impera 
sobre el mismo. Debemos calificar como im-
posición, y aun teniendo o haciendo el in-
tento de tener relaciones democráticas con el 
estudiante, surgen dudas en saber al menos si 
se ha aprobado o no (siempre y cuando haya 
honestidad y confianza).

El segundo punto se refiere a cuestiones bas-
tante usuales en la literatura pedagógica, 
pero que siguen teniendo importancia en la 
educación y en la universidad del siglo XXI: 
la desvinculación entre aprendizaje y califi-
cación. Esta última se erige como el indicio 
objetivo del primero, lo que se traduce en 
intentar “medir” algo (en una escala de 0 a 
10) que asimilamos en términos de “canti-
dades” de conocimientos, como si fuese un 
proceso sencillo. En el peso de la calificación 
vemos las tradiciones imperantes sobre lo 
que se entiende por conocimiento, enseñan-
za y aprendizaje, lo cual resulta paradójico 
frente a los discursos progresistas que rodean 
a los ámbitos universitarios, al menos en el 
campo educativo. Lo más inquietante de esta 
situación es la percepción clara que alcanza el 
estudiante sobre esta ideología institucional, 
donde, por un lado, se le afirma algo que, 
luego, saben con certeza que es diferente. En-
tendemos que de alguna forma esto supone 
una pérdida de credibilidad en los procesos 
educativos de la universidad, que tergiversa 
el sentido de las teorías educativas y sobre el 
aprendizaje.

Esta falta de credibilidad, además de enfren-
tarnos con un problema ético, también nos 
lleva a detenernos en las concepciones de po-
der. La visión más jerarquizada y egocéntri-
ca, desde el punto de vista del “profesional”, 
es una cuestión que debe estar en continua 
revisión; son trabas que no sólo aparecen en 
el alumnado, sino también en el profesorado, 
que debe ir autoalimentándose críticamente 
para redefinir un rol en un plano más hori-
zontal, ya que el peso de la cultura y la histo-
ria sin duda está continuamente presente, y 
aunque luchemos para erradicarlo, en el mo-
mento menos pensado sale a la luz.

Es, además de demagógico, cándido, el hecho 
de pensar que se generan relaciones horizon-
tales completamente. Sin duda hay una rup-
tura y un cambio cualitativo del significado 
del rol de profesor/a, pero en nuestra opi-
nión, son roles que deben reconceptualizarse, 
y que de hecho existen, creemos que deben 
existir. No se trata de una simple transmi-
sión del conocimiento, como la concepción 
histórica de la educación, sino de un agente 
que genera espacios y tiempos donde poder        
incitar al conocimiento; es una cuestión de in-
tencionalidad, teniendo en cuenta que el co-
nocimiento no es ingenuo, sino evidenciado, 
criticado y construido y, por tanto, las personas 
lo incorporan en su entramado personal, so-
cial, cultural, etc.

García Canal, en su trabajo sobre Michel 
Foucault y el discurso del poder, argumenta 
cómo “el poder constituye, atraviesa, pro-
duce a los sujetos […] No le interesa quién 
lo ejerce, sino cómo se ejerce, le interesa su 
forma de funcionamiento” (2001: 1). En este 
sentido, como veníamos apuntando, el rol del 
profesor no está completamente en una posi-
ción horizontal con el alumnado, entre otras 
razones (ya obviando el de la calificación, que 
se da por hecho), porque el profesorado tiene 
una función que debe llevar a cabo como traba-
jador y de este modo asegurar la evaluación 
y el apoyo en el desarrollo de las actividades 
propuestas. Las responsabilidades y roles son 
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diferentes, la clave es cómo se gestionen di-
chas relaciones. Quizá factores como la poca 
presión del alumnado de reconfigurar los ro-
les también influya en seguir manteniendo 
determinadas situaciones, no perdiendo de 
vista que el no presionar, el no cuestionar, a 
veces por temor a las represalias del profeso-
rado (que inevitablemente desde la visión del 
alumnado se traduce en la evaluación), cons-
tituye una práctica aprendida que es necesa-
rio des-aprender.

Es en las prácticas que se generen tanto por 
el profesorado como por el alumnado, donde 
se podrá construir un muro de contención al 
uso del poder. Es decir, está en nuestras ma-
nos generar nuevas situaciones en las cuales 
poder gestionar las relaciones interpersona-
les. En este sentido, la asunción del estudian-
te como actor activo en el proceso de aprendi-
zaje y enseñanza, como compañero a la hora 
de abordar la asignatura, rompe con el esque-
ma tradicional de interacción entre profesor 
y alumno, y, por lo tanto, pueden generarse 
prácticas y relaciones democráticas.

Otra alumna expresa con claridad esta concep-
ción sobre las relaciones y el conocimiento:

[…] voy entendiendo que también mis 
opiniones pueden ser buenas y váli-
das, aunque no siempre sea la mejor. 

Vemos que en esta cita se lee un desarrollo y 
una ruptura con esquemas instaurados cog-
nitivamente, donde el conocimiento se situa-
ba en un lado de la balanza, donde la apor-
tación personal, capacidad y experiencia del 
alumnado se queda resignada a la sumisión 
en un rincón del aula.

Esta ruptura es lo que nos parece más rele-
vante, ya no sólo porque el hecho de desarro-
llar una idea crítica, sino que darse cuenta y 
formar parte de la creación del conocimien-
to, es un acto pedagógico constructivista po-
tente y que genera un nuevo rol, una nueva 
manera de enfrentarse a la educación y, por 

lo tanto, al mundo. En este comentario se 
señala que las opiniones de un estudian-
te pueden ser “buenas”, es decir, aceptadas 
como cuerpo teórico en el desarrollo de la 
asignatura; podemos pensar que, en la ex-
periencia de muchos estudiantes, las apor-
taciones personales, construidas por uno 
mismo, no servían de mucho, sino que los 
libros y las aportaciones del profesorado eran 
las válidas.

Estamos de nuevo ante una lógica, digamos 
clasista, de entender el conocimiento, donde 
sólo está presente en algunas esferas socia-
les, que debe controlarlo y, por lo tanto, las 
conductas de quienes se sujetan a dicho co-
nocimiento para poder validar meritocráti-
camente unas habilidades. En contra de esta 
corriente hegemónica, Isabel Solé (1993), tra-
bajando desde una postura constructivista 
en el aula, parte de las posesiones cognitivas 
del estudiante para seguir construyendo con 
él dichos conocimientos. En este sentido, el 
alumnado se torna eje y conocedor de los con-
tenidos que se quieren desarrollar, en contra 
de esa lógica residual del conocimiento situa-
do en las figuras dominantes de poder.

De ahí señalamos, con Francisco Imbernón, 
la función docente con una expresión intere-
sante: “el profesor maestro de todo, sabio de 
nada” (1997: 21), recurriendo a una crítica a 
la concepción de profesionalización del pro-
fesorado y, por tanto, de su función. Estamos 
de acuerdo con que la definición del profeso-
rado como eje en el sistema educativo y de la 
construcción del conocimiento muchas veces 
se sostiene desde una visión tecnocrática que 
sigue ahondando en las concepciones socio-
culturales actuales, en busca de un profesor 
ejemplar. Sin duda, son visiones reduccionis-
tas. Desde posicionamientos críticos y cons-
tructivistas, los actores son los que generan 
el conocimiento entre sí y en los contextos y 
sistemas educativos (Carretero, 1997).

Es importante tener en cuenta cómo, desde 
la asignatura, develamos nuestras posicio-
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nes éticas, nos situamos como mediadores, 
incentivadores, animadores y apoyo de un 
grupo de personas. Intentamos romper la 
jerarquía de las posiciones de alumnado y 
profesorado como algo rígido y con funcio-
nes claramente diferenciadas para uno y otro. 
En este sentido, elaboramos un “acuerdo de 
aprendizaje”, donde los/as estudiantes se com-
prometen con puntos colectivos y personales, 
a respetar unos derechos y cumplir algunos 
deberes. Por su parte, el profesorado también 
aporta, demanda y negocia sus propias cláusu-
las. Estos puntos se diseñan y definen juntos, 
luego de los aportes de cada uno: alumnado 
y profesorado. Este acuerdo es revisado du-
rante el año, como otra forma posible de au-
toevaluación y reflexión crítica.

Sobre este punto, un par de estudiantes valo-
raban en la evaluación de la asignatura que:

— Habéis conseguido llegar al alumnado, 
nos habéis hecho ser partícipes de nues-
tro propio aprendizaje basando la meto-
dología en la participación, la puesta en 
común, el diálogo, el hecho de partir de 
nuestra propia experiencia. Y sobre todo 
habéis estado ahí, ante cualquier duda, 
cualquier dificultad que se nos ha plan-
teado.

— Cada uno de los profesores (Nacho, Ana-
lía y Pablo) te harán sentir que tu palabra 
es importante, que tú también eres impor-
tante. También te ayudarán a compren-
derlo todo lo mejor posible [el lenguaje 
de este texto es producto de una carta que 
elaboraron en el curso pasado para futu-
ros compañeros contando su experiencia 
en la asignatura].

Estas evaluaciones son importantes para ir re-
cogiendo elementos de autocrítica, para seguir 
avanzando en nuestro proyecto y no perder el 

norte en cuanto a la ética del método y el com-
promiso que queremos llevar a cabo.
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