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Abstract

El propdsito de este articulo es reflexionar acerca de como la colaboracion entre la
Universidad y los centros de ensefianza obligatoria contribuye al desarrollo
profesional de todos los implicados. Tras el analisis de los retos que la sociedad
actual plantea al desarrollo profesional docente describimos cdmo una experiencia
de colaboracidn entre docentes universitarios y centros escolares constituidos como
Comunidades de Aprendizaje contribuye al desarrollo profesional del profesorado
universitario, de los docentes en educacion bésica y de los estudiantes de Ciencias
de la Educacidén participantes. Por otra parte, esta experiencia, llevada a cabo en
Sevilla (Espafia), es facilmente transferible a otros centros de educacion superior, y
asi esta comenzando a suceder en otras universidades espafiolas e Iberoamericanas.
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Resumen

The purpose of this article is to reflect how the collaboration between the University
and the compulsory education centers contributes to the professional development of
all those involved. After analyzing the challenges that present society poses to
professional teacher development, we describe how a collaborative experience
between university teachers and schools constituted as Learning Communities
contributes to the professional development of university teachers, teachers in basic
education and students of Education Sciences participants. On the other hand, this
experience from Seville (Spain) is easily transferable to other colleges, and this is
happening in other Spanish and Ibero-American universities

Palabras clave: professional teacher development, ongoing training, learning
communities, dialogic learning

2018 Hipatia Press . .
ISSN: 2014-2862 Hipatia Press
DOI: 10.4471/remie.2018.3665 . ipatapress.com




236 Gomez del Castillo & Aguilera — Colaboracion Dialdgica

on esta aportacion pretendemos mostrar como la colaboracion

entre facultades universitarias y centros de educacion infantil y

primaria contribuye al desarrollo profesional de todas las personas
implicadas. Tras una revisidn de aportaciones recientes acerca de la
formacién inicial y permanente del profesorado, presentamos una
experiencia de colaboracion entre las Facultades de Educacion y de
Psicologia de la Universidad de Sevilla y centros de su entorno constituidos
como Comunidad de Aprendizaje para concluir en la necesidad de crear
espacios donde la formacion inicial y permanente de profesorado de las
ensefianzas obligatorias, de los docentes universitarios y otras personas
interesadas donde se produzca un verdadero “cruce de saberes” académicos,
profesionales y experienciales.

El Desarrollo Profesional Docente y la Formacion Permanente
Universitaria

La formacion permanente es uno de los principales instrumentos del
desarrollo profesional docente (Gonzalez & Barba, 2014). Entendemos por
desarrollo profesional todo intento sistematico de mejorar la practica
laboral, las creencias y los conocimientos profesionales, con el fin de
aumentar la calidad docente, investigadora o de gestién (Imbernén &
Canto, 2013) de modo que implica: a) una actitud de indagacion,
formulacion de interrogantes y basqueda de soluciones, b) la mejora de la
practica y del conocimiento desde la practica y c¢) la existencia de un
proceso, de una trayectoria que lo guie (Marcelo & Vaillant, 2010).

Como sefialan algunos autores (Imbernén & Canto, 2013; Marcelo,
2011), mejorar nuestra actividad profesional requiere de la formacion que
oriente dicho proceso, y para ello debemos tener en cuenta que: a) se trata
de un proceso continuo y enfocado hacia el cambio y la mejora; b) intenta
responder a necesidades concretas identificadas previamente; c¢) la
formacién ha de partir de los conocimientos y experiencias de los docentes;
d) se aprende de forma activa y colaborativa, construyendo con otros el
pensamiento; e) debe producirse una reflexion que tenga en cuenta la teoria
y la practica educativa; €) la formacién ha de estar ligada a proyectos de
transformacidn educativa y social; y f) puede realizarse a través de
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diferentes formatos y fuentes de informacion segin las necesidades y
contextos.

Por otra parte, la formacion permanente del profesorado universitario
debe suponer mejoras en tres aspectos: a) en la docencia universitaria,
haciendo que el alumnado sea mas competente personal, profesional y
socialmente, b) en la investigacion, haciendo que aquello que se estudia e
investiga sea relevante para resolver problemas sociales y c) en la
transferencia del conocimiento, haciendo que los resultados que se obtienen
tengan repercusion en el resto de la sociedad. Un elemento clave transversal
a estos tres aspectos es el impacto social que cada vez méas se exige a la
labor del docente universitario (Flecha & Alvarez, 2015).

Una de las maneras mas habituales empleadas en la formacion
permanente es la realizacion de cursos o la asistencia a encuentros
cientificos. Sin embargo, Guskey (2003) afirma que no existe una relacion
directa entre la inversion en formacion permanente, a través de cursos,
congresos 0 seminarios y la mejora del aprendizaje de los estudiantes. Por
esta razon se ha empezado a cuestionar esta manera de proceder dada la
poca repercusion en la mejora competencial de los participantes a pesar de
la gran inversion realizada (Martinez, 2009).

Las razones que explican este fracaso de las acciones formativas del
profesorado universitario en Espafia son numerosas. En primer lugar, en
muy pocos casos se realiza una evaluacion para comprobar su repercusion
en el aprendizaje de los estudiantes debido a que se valora mucho mas la
investigacion que la docencia (Pageés, 2014), a la resistencia al cambio y
otros motivos personales y a que las estructuras de la universidad tampoco
favorecen la transferencia de la formacion recibida a la docencia en el aula
(Amador, J.A., Pages, T., Sayos, R., Guarida, J., Gonzélez, E., Marzo, L.,
Mato, M., & Jorba, H., 2013), lo que confirma que no siempre la inversion
en formacion se traduce en mejora de las funciones docentes en la
universidad (Guskey & Sparks, 2004). En segundo lugar, la formacién
permanente del profesorado universitario ha sido escasa (Escudero, 1999) y
no ha sido suficientemente valorada ya que durante mucho tiempo se ha
supuesto que quien accede a la docencia universitaria sabe todo lo que hay
que saber sobre el contenido de sus materias y sobre las maneras de
ensefiarlas, a pesar de no haber recibido formacion psicopedagdgica y
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didactica. En esta linea Mas (2011, p. 203) sefiala que la formacion
pedagodgica demandada legalmente para desarrollar la funcion docente sea
inversamente proporcional a la etapa educativa donde se imparte dicha
docencia (...); asi, al llegar al ambito universitario no existe ninguna
obligatoriedad de que en el curriculum formativo del profesor universitario
exista una formacion psicopedagdgica que constate su competencia
docente.

Con la implantacién del Espacio Europeo de Educacién Superior esta
situacion estd cambiando y en todas las universidades espafiolas hay
servicios que realizan ofertas formativas para su personal (Duta, 2012), en
la mayoria de los casos en formato de cursos, cuya realizacion sigue siendo
voluntaria y sin evaluarse su incidencia en la actividad docente e
investigadora. Una tercera razon que explica el fracaso de las acciones
formativas dirigidas al profesorado universitario se encuentra en sus
propios  contenidos  que  son predominantemente  técnicos,
descontextualizados y concebidos para el desarrollo puntual de algunas
habilidades (Feixas, 2013).

La Colaboracién Entre la Universidad y los Centros de Educacion
Béasica como Marco para el Desarrollo Profesional Docente y la
Formacion Universitaria

La colaboracion entre la Universidad y otras instituciones sociales deberia
ser una practica frecuente, y lo es en algunos sectores, en particular la
colaboracién Universidad-Empresa (Svendsen, 2016). En el sector
educativo espafiol las relaciones de colaboracion entre las Facultades de
Ciencias de la Educacion y los centros de educacién basica es poco
frecuente y, cuando se dan, suele ser para utilizar a los centros como
fuentes de informacidn y recogida de datos para investigaciones académicas
que tienen poca repercusion en la mejora de los colegios. Las Facultades de
Ciencias de la Educacién y los centros educativos van en la mayoria de los
casos por caminos separados y, aun reconociendo que tienen finalidades
diferentes, seria deseable que trabajaran de forma coordinada mucho mas
de lo que lo hacen (Alvarez & Osoro, 2014).
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Entre las claves que deben fundamentar esta colaboracion podemos
sefialar: a) las nuevas demandas sociales a las que ha de responder la
educacién (Montero & Gewerc, 2018), b) un modelo dialégico de
formacién y una concepcion dialégica del aprendizaje (Flecha, 1997;
Aubert et al., 2008) y c) la necesidad de articular el conocimiento
académico con el conocimiento profesional (Martin & Morales, 2013;
Casado, Ruiz & Lépez, 2015).

Demandas Sociales

Entendemos que la funcion de las Universidades es contribuir a la
formacion de profesionales excelentes, ciudadanos responsables y personas
equilibradas. Dicho de otro modo, la educacion en general y la universitaria
en particular, ha de contribuir al desarrollo profesional, social y personal de
quienes participan de ella. En la Sociedad del Conocimiento, la formacién
no puede ser algo exclusivo de una etapa concreta de la vida sino que cada
vez es mas necesario que se desarrolle a lo largo de todo el ciclo vital
(Delors, 1996). Si en la actualidad los cambios son constantes,
imprevisibles y complejos, la educacion debe proporcionar las
competencias necesarias para dar respuesta a estos nuevos retos. Para ello,
no solo son necesarias nuevas formas en la organizacion y gestiéon de los
centros educativos sino también nuevos modelos de aprendizaje (Aubert et
al., 2008). A estos desafios se trata de responder desde las Comunidades de
Aprendizaje.

Un modelo Dial6gico de Formacion

Entre los nuevos retos que la Sociedad del Conocimiento plantea a las
organizaciones educativas se encuentra el de capacitar al alumnado para el
desempefio profesional y ello exige trabajar en colaboracién con otras
instituciones del entorno (Martin & Morales, 2013).

Por otra parte, esta colaboracion debe basarse en un didlogo igualitario
puesto que otra caracteristica de la Sociedad del Conocimiento es el
cuestionamiento de las autoridades tradicionales que demanda formas mas
democréaticas de formacion (Beck, Giddens & Lash, 2001). EI modelo
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basado en el experto que forma al inexperto es cada vez mas cuestionado
dando paso a otras dinamicas formativas que parten de una concepcion de
las personas como sujetos capaces de pensar, comunicar Yy actuar
(Habermas, 1984). La formacion se produce de manera dial6gica en
interaccion con otras personas con las que se convive y colabora (\Vygotski,
1980; Bruner, 1996), interacciones que, ademas, se ven facilitadas por las
nuevas tecnologias de la informacion y de la comunicacién. Como dice
Freire (2005, p. 61) “nadie lo sabe todo, nadie lo ignora todo. Todos
sabemos algo, todos ignoramos algo”. Por ello cada vez es mas evidente en
los diversos sectores sociales la necesidad del trabajo en equipos
heterogéneos y multidisciplinares. En el sector educativo, aunque muy
acostumbrados al aislamiento profesional, empezamos a participar de las
redes de conocimiento distribuido, apoyandonos en las posibilidades que
nos proporciona internet para facilitar la comunicacién cientifica a nivel
mundial (Knobel et al. 2013).

En las actuales sociedades dialdgicas todos los conocimientos son
necesarios requiriéndose un cruce de saberes entre el conocimiento
académico, el profesional, el social, y el préactico (Pérez Luna & Alfonzo,
2008). Existen estudios que demuestran que las demandas necesarias para
el éxito en el mundo académico no siempre coinciden con las demandas
fuera de la academia, e incluso pueden ser contrarias a ellas destacando los
rasgos sociales de la inteligencia expresada en contextos de la vida real,
bajo la denominacion de “inteligencia cultural” (Ramis & Krastina, 2010).
Asi, el desarrollo profesional no debe enfocarse como actividad
exclusivamente individual sino colectiva, de manera que tenga como
consecuencia no solo la mejora de las personas sino también de los
ambientes y de las instituciones de las que tales personas forman parte. En
la Sociedad de la Informacion el desarrollo profesional es un proceso
colectivo de todas las personas que comparten una misma actividad, ya sea
como académicas, como profesionales o como usuarias. No solo el
conocimiento es compartido sino que también la inteligencia necesaria para
crearlo o usarlo en la resolucidn de problemas no est4 en ninguno de ellos
en particular, sino distribuida entre todos (Herrero & Brown, 2010).
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La Relacion entre el Ambito Académico y la Practica Escolar

La colaboracion entre los centros educativos y la universidad permite
establecer conexiones entre teoria y practica (Alvarez & Osoro, 2014). Los
enfoques mas actuales en la formacidén permanente de personas adultas dan
mucha importancia a la relacion entre “saber” y “saber hacer”, enfoque que
se concreta en el concepto de “competencia” (Ferreiro, 2017). Es por ello
gue se hace necesario tender puentes entre ambas dimensiones y entre los
colectivos profesionales mas vinculados a cada una de ellas.

Si seguimos pensando que la teoria se produce en la universidad y que la
préactica es tarea de las escuelas, viviendo de espaldas la una a las otras,
estamos distorsionando la esencia de ambas instituciones. En las dos, hay
creacion de conocimiento tedrico y practico y por ello es enriquecedor
trabajar conjuntamente. Es necesario estimular los vinculos entre ambas
realidades para “favorecer la adquisicion de un conocimiento pedagdgico
mas completo y abierto a la complejidad” (Alvarez, 2013, p. 29). Es
necesario romper el aislamiento que conduce, por una parte, a que en la
universidad se investigue sobre cdmo actuar para optimizar el desarrollo y
el aprendizaje de los escolares pero sin intentar dar respuesta a las
demandas y necesidades de los centros y que, por otra, hace que en los
centros escolares no existan ni la necesidad ni los cauces para poder
concretar y hacer llegar a la universidad sus demandas, ni preocupacion por
investigar y generar saberes fundamentados y estructurados (Gimeno,
1983).

En definitiva, las producciones académicas deben estar muy atentas a la
observacion de la realidad para comprenderla y transformarla. Y las
actuaciones profesionales del profesorado deben dejar de ser algo artesanal,
sino que han de estar fundamentadas en evidencias cientificas.

La colaboracion entre los centros universitarios y los de educacion
basica no solo es necesaria sino también posible como lo indican algunas
actuaciones realizadas al respecto (p.e. Casado, Ruiz & Ldpez, 2015). Es
también lo que pretendemos hacer ver con esta aportacion cuyo objetivo es
presentar una experiencia de colaboracion entre un centro universitario de
formacion del profesorado de la Universidad de Sevilla (Espafia) con
centros de educacion infantil y primaria de su entorno, asi como reflexionar
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acerca de como esta colaboracion entre la Universidad y los centros de
ensefianza obligatoria ha contribuido al desarrollo profesional de todos los
implicados.

Metodologia de Estudio

El presente estudio adopta un enfoque cualitativo que sigue una
metodologia descriptiva e interpretativa a través de la cual se especifican
las caracteristicas mas importantes del fendmeno sometido a analisis
(Pereira, 2011), siendo este uno de los principales objetivos de muchos
estudios sociales cientificos (Babbie, 2000). En esta aportacion el fendbmeno
que se analiza consiste en una experiencia de colaboracion entre
profesorado universitario, estudiantes de magisterio y centros educativos
constituidos bajo el proyecto de comunidades de aprendizaje. Dicha
experiencia es primero descrita y después revisada, analizada e interpretada,
a la luz de las aportaciones tedricas mas recientes en ciencias de la
educacion, por los autores, otros miembros de la Subred Andaluza
Universitaria de Comunidades de Aprendizaje (SAUCA), y docentes de
Primaria, desde la observacion participante y la reflexion grupal (Gomez,
Latorre, Sanchez & Flecha, 2006). La interaccién entre la experiencia
vivida y las evidencias y aportaciones tedricas en que se fundamenta hace
qgue los hechos que se describen y los logros que aportan adquieran
significado y relevancia como propuesta formativa tanto en la formacion
inicial de estudiantes como en la formacion permanente del profesorado de
las etapas de educacion béasica y del profesorado universitario implicado.

La muestra de centros con los que se ha trabajado a lo largo del estudio,
estan situados en la provincia de Sevilla (Espafia), que ha ido
incrementando en los ultimos afios, pasando de 18 en 2014, 21 en 2015, 24
en 2016 y 2017 y 26 en 2018. El numero de profesorado universitarios
pertenecientes a SAUCA de la Universidad de Sevilla se ha mantenido en
ocho miembros desde 2014 (SAUCA, 2018) y el nimero de estudiantes
universitarios implicados ha ido oscilando a lo lardo de estos afios entre 63
y 110.



REMIE — Multidisciplinary Journal of Educational Research, 8(3) 243

Una Experiencia de Colaboracion entre Profesorado Universitario,
Estudiantes de Magisterio y Profesorado en Ejercicio

La experiencia que presentamos muestra como la implicacién de la
Universidad de Sevilla (Espafia) en el Proyecto de Comunidades de
Aprendizaje (de aqui en adelante, CdA) estd suponiendo para los
protagonistas una ocasion de formacion permanente colaborativa que no
sigue las estrategias tradicionales de cursos o seminarios, sino que se
fundamenta en un modelo dialdgico que tiende puentes entre la teoria y la
practica educativa y entre el &mbito académico-universitario y el ambito
préactico de la escuela. Por otra parte, contribuye al desarrollo profesional
no solo del profesorado universitario implicado, sino también de los
docentes de ensefianza basica de las CdA y de los estudiantes universitarios
en general y, especialmente, de los que colaboran como voluntarios en las
actividades docentes que se desarrollan en ellas.

El Proceso de Colaboracion entre la Universidad de Sevilla y las
Comunidades de Aprendizaje de su Entorno

Una CdA es un proyecto de transformacién social y cultural de un centro
educativo y de su entorno para conseguir una Sociedad de la Informacion
para todas las personas (Elboj, Puigdellivol, Soler & Vals, 2002). Se basa
en teorias y practicas sociales y educativas que enfatizan dos elementos
clave: a) actuaciones educativas inclusivas fundamentadas en una
concepcion dialégica del aprendizaje y el fomento de las interacciones
(Aubert et al., 2008; Aubert, Garcia & Racionero, 2009; Flecha, 1997) y b)
la participacion decisoria, evaluativa y educativa de las familias y de la
comunidad (Includ-ed, 2011) que se concreta en todos los espacios del
centro escolar, incluido el aula.

Cuando un centro educativo inicia su transformacion en una CdA,
incorpora a todas las personas implicadas en el aprendizaje y el desarrollo
del alumnado, incluyendo a profesorado, familiares, amistades, vecinos del
barrio, miembros de asociaciones y organizaciones vecinales y locales,
personas voluntarias, etc. (EIboj & Oliver, 2003).
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Las Comunidades de Aprendizaje incorporan aquellas practicas
consideradas por la comunidad cientifica como “Actuaciones Educativas de
Exito” (Includ-ed, 2011; Ojala & Padr6s, 2012; Valls-Carol et al., 2014),
actuaciones educativas de caracter transversal que han demostrado su
eficacia en la superacion del fracaso escolar y en la mejora de la
convivencia en cualquier contexto geografico, socioeconémico y cultural.
Entre estas actuaciones se encuentran las siguientes:

a. Organizacion del aula en grupos interactivos, esto es, equipos
pequefios de escolares 1o mas heterogéneos posible que cuentan con
la presencia de un adulto que estimule las relaciones de ayuda y
cooperacion en la resolucion de las tareas encomendadas (Melgar,
2015).

b. Tertulias literarias dialogicas en las que los escolares comentan obras
de la literatura clasica universal adaptadas a su edad y que van
leyendo en casa con anterioridad a cada sesion (Pulido & Zepa,
2010).

c. Extensidn de los tiempos y espacios del aprendizaje mas alla del aula
en bibliotecas tutorizadas donde cualquier escolar, con
independencia de su rendimiento, puede ir a leer o hacer las tareas
de clase con la presencia de adultos que puedan ayudarles
(Leinonen & Niemeld, 2012).

d. Modelo dial6gico de prevencién y resolucién de conflictos y mejora
de la convivencia como superador del modelo disciplinario y
mediador (Martin & Rios, 2014)

e. Participacion y formacion de familiares, profesorado y otros
miembros de la comunidad. (Flecha, Garcia, Gomez & Latorre,
2009).

Aunque las CdA tienen un largo recorrido (Folgueiras, 2011) en Espafia
y mas recientemente en lberoamérica, fue en junio de 2006 cuando se
impartié en Sevilla (Andalucia, Espafia) el primer curso de sensibilizacion
dirigido a profesorado de centros de Educacion Infantil y Primaria de la
ciudad. Dos de ellos comenzaron en septiembre de ese mismo afo el
proceso de transformacion en CdA. A ese primer curso asistio un grupo de
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docentes universitarios de las Facultades de Psicologia y de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Sevilla; desde el principio se implicaron en
el proceso de transformacion de los centros y colaboran con ellos y con
otros que se han ido incorporando hasta un total de veinticuatro durante el
curso 2016-2017.

Desde el primer momento, las escuelas tuvieron la necesidad de contar
con recursos humanos para el desarrollo de las “Actuaciones Educativas de
Exito” a implementar con el alumnado, para lo que iniciaron un programa
de informacion y captacion de voluntariado entre los familiares del
alumnado y otras personas y asociaciones presentes en el entorno. A este
proceso se fueron incorporando como voluntarios docentes universitarios
relacionados con las titulaciones de educacion que también ofrecieron la
posibilidad de colaborar a sus estudiantes.

Con el tiempo el nimero de CdA fue creciendo y se constituyd una
“Comision Provincial de CdA” con representantes de todas ellas, de los
Centros de Profesorado encargados de la formacion permanente de los
maestros y maestras (CEP) y de la Universidad. En dicha Comision se
tratan temas organizativos y se desarrollan actividades formativas en torno
a una tertulia pedagdgica mensual, ademas de conformarse como un equipo
de apoyo mutuo donde se comparten las dificultades y soluciones que cada
centro va encontrando en su proceso de transformacién en una CdA
(Aguilera-Jiménez, Mendoza, Racionero, & Soler, 2010). Una evolucién
similar se ha venido experimentando en otras provincias andaluzas en
cuanto al crecimiento de los centros que se transforman en CdA y en
relacion con la colaboracién entre ellas y las Universidades presentes en
cada una de ellas.

En el afio 2012, las CdA obtienen el reconocimiento de las autoridades
politicas competentes en Educacion (Consejeria de Educacion y Ciencia de
la Junta de Andalucia) y se constituye la Red Andaluza de CdA. Un afio
mas tarde el profesorado universitario de las distintas universidades
andaluzas que esta colaborando con estas escuelas crea la Sub-red Andaluza
Universitaria de Comunidades de Aprendizaje (SAUCA) con el fin de
coordinar y aunar esfuerzos para favorecer la mejora de estos colegios.
Todo este trabajo, tanto a nivel de colaboracidén universitaria con los
centros, como a nivel interuniversitario y con las administraciones
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educativas no suponen ninguna aportacion econémica extra para los
participantes. Una de las condiciones para formar parte de esta Subred es,
precisamente, que el profesorado universitario participe en tareas de apoyo
directo a la docencia (tanto en el disefio como en el desarrollo del curriculo)
y en tareas de formacion permanente, junto a los maestros y familias, en
alguno de esos centros escolares.

Los Logros Alcanzados con la Colaboracién entre Universidad y
Comunidades de Aprendizaje

Presentamos a continuacion los resultados alcanzados con esta experiencia
de desarrollo profesional, aportando algunas razones que confluyen para
que podamos afirmar que es esta una practica que contribuye a la formacién
continua del profesorado universitario y que, a su vez, repercute igualmente
en el aprendizaje de los docentes de la educacion basica, tanto de los que
estan en la fase de formacion inicial (estudiantes de los grados de
magisterio y del master de profesorado en educacion secundaria), como de
la formacion permanente de los docentes en ejercicio. Incluso, podemos
afirmar que no es menos importante la promocion que se produce en las
familias y otros miembros de la comunidad con los que se colabora.

Uno de los elementos mas relevantes es que esta colaboracién unifica y
da sentido a las tres tareas propias del profesorado universitario, a saber,
docencia, investigacion y transferencia del conocimiento (Svendsen, 2016).
En relacion con la investigacion, se investiga sobre demandas de los centros
educativos y a proposito de las actuaciones que se llevan a cabo en ellos de
modo que, por una parte, dichas practicas son generadoras de nuevas
reflexiones tedricas y nuevas hipétesis de investigacion y por otra los
centros escolares son el banco de prueba para determinar la viabilidad de
dichas hipotesis. Al conocer y colaborar directamente en estas practicas
educativas, las propuestas de investigacion se dirigen a profundizar en
aspectos relevantes de la préctica y a responder a las necesidades reales de
las escuelas y las comunidades. También en relacion con la investigacion
hay que destacar que no solo se pretende investigar sobre las demandas de
los centros educativos sino que se hace con los miembros de la comunidad
educativa, de modo que no solo son los “sujetos” o “participantes” en los
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informes de investigacion sino que se incluyen como investigadores en el
disefio de la misma y en la discusion de los resultados que se obtienen
segun los postulados de la metodologia comunicativa critica (Gomez,
Latorre, Sanchez & Flecha, 2006). Al participar mas voces, especialmente
las de las personas y colectivos objeto de investigacion, las conclusiones de
los trabajos son mas “cientificas”, mas ajustadas a la realidad. Ademas,
dichas conclusiones son mas susceptibles de ser utilizadas en la accién
transformadora de la realidad en la medida en que no se quedan sélo en las
revistas de impacto, con poca difusién entre los agentes sociales, sino que
son cogeneradas y conocidas desde el primer momento por aquellas
personas que son los actores transformadores de la misma. Asi, por
ejemplo, algunos centros han planteado la necesidad de estudiar el impacto
en el rendimiento de los estudiantes y en el clima de aula de las
Actuaciones Educativas de Exito implementadas en el marco de las
Comunidades de Aprendizaje (en particular, Grupos Interactivos y Tertulias
Dialdgicas) dando lugar a Trabajos de Fin de Grado y de fin de Master de
los estudiantes que respondian a estas necesidades planteadas por los
centros.

En relacion con la docencia hay que sefialar que no sélo se transfieren
los resultados de la investigacién a la practica cotidiana de los centros de
educacién basica, sino que también se transfiere a la docencia superior.
También llega a las aulas universitarias el conocimiento profesional que
estudiantes y docentes universitarios adquieren por su contacto frecuente
con el profesorado y alumnado de las etapas basicas y con sus familias. El
profesorado universitario que colabora con estos centros educativos entra
en contacto con los procesos y resultados de una practica educativa de
éxito, enriqueciendo su conocimiento tedrico con los matices, las
dificultades y las ventajas que conlleva su aplicacion en el aula, viviendo
situaciones concretas que aportan nuevos elementos de reflexion a incluir
en su actividad como docente universitario. Todo ello revierte muy
positivamente en su desarrollo profesional mejorando su actividad docente
e investigadora. Por su parte, el alumnado universitario no solo se beneficia
de los nuevos elementos que el profesorado universitario que pisa las aulas
de educacion obligatoria introduce en sus clases, sino que, en la medida en
que ellos también colaboran en las aulas de infantil y primaria, aprenden de
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la préctica profesional; y no de una préctica profesional cualquiera, sino de
aquella que est4 en constante dialogo con su fundamentacion teorica y con
lo que estudian en las aulas universitarias. Asi, la formacidén academicista
del estudiante universitario estd dando paso a una formacién en la que se
combina el “saber” y el “saber hacer”. Se trata de una auténtica “formacion
en competencias”. Los docentes en formacion no solo deben saber cosas,
sino que deben saber hacer cosas con lo que saben (Fernandez, Garcia &
Urionabarrenetxea, 2016). Asi, por ejemplo, los estudiantes que colaboran
en las Comunidades de Aprendizaje suelen afirmar que entienden mejor la
relacién entre los contenidos de sus estudios de magisterio y su aplicacion
en la practica profesional; también el profesorado en ejercicio toma
conciencia de que préactica profesional responde a modelos teéricos
conocidos (aunque hasta ese momento no sean conscientes de ellos) y que
pueden y deben ser revisados a la luz de aportaciones mas recientes
procedentes del mundo académico.

Ya la UNESCO advertia en 2012 que los estudios sobre formacion
inicial del profesorado sefialan que los futuros maestros no adquieren en su
etapa de estudiantes universitarios las herramientas bésicas para ejercer
como profesionales competentes en los primeros grados de las escuelas
primarias ni en contextos de especiales dificultades como los de extrema
pobreza (Tedesco, 2016). Demasiado frecuentemente la desvinculacién
entre teoria y practica con la que los estudiantes egresan de las facultades
de educacién se debe tanto a un modelo educativo universitario
academicista como a experiencias de practicas docentes inadecuadas. Por el
contrario, cuando participan de actuaciones educativas que responden a las
aportaciones mas recientes de la investigacion en ciencias sociales y de la
educacion, no s6lo aprenden a resolver problemas profesionales utilizando
los aprendizajes que realizan en su formacion inicial, sino que le encuentran
mas sentido a lo que estudian. Reciprocamente también los claustros de los
centros de educacion bésica estan al tanto de las aportaciones mas recientes
de la comunidad cientifica en su &mbito profesional en la medida en que
alumnado y docentes universitarios participan de sus preocupaciones
précticas y de sus reflexiones en las sesiones de formacion aportando sus
conocimientos acerca de los resultados de las investigaciones relevantes
que aportan luz sobre las actuaciones educativas de las que hay evidencias
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cientificas de que conducen al éxito y/o al fracaso escolar, asi como las
teorias en las que se basan dichas actuaciones. Ademas, al aportar el
conocimiento de las teorias y practicas de éxito internacional, la
universidad también aporta criterios externos a los claustros, lo que a
menudo ayuda en el proceso de cuestionar la practica basada en el limitado
criterio de la experiencia.

En relacion con la transferencia del conocimiento es evidente que es
bidireccional entre universidad y escuela; o si se prefiere multidireccional
entre todos los agentes implicados, incluyendo entre ellos a las familias y
otras personas del entorno de los centros escolares. Por esa razon podemos
afirmar que la colaboracion entre Universidad y CdA es una ocasion 6ptima
para que se produzca un encuentro de saberes: el saber académico que
aporta la universidad, el saber profesional que aporta el profesorado de la
educacién basica y el saber hecho de experiencia que aportan las familias
de los escolares y otras personas que colaboran como voluntarias, en la
medida en que también participan como usuarios y como agentes clave en
la configuracion de los centros educativos. Un “cruce de saberes” que se
produce siempre desde pretensiones de validez (Habermas, 1984) y a través
de un dialogo igualitario (Flecha, 1997) con todos los miembros de la
comunidad educativa, donde el objetivo es siempre la mejora de la
educacién de los estudiantes, sin crear relaciones jerarquicas ni entre la
universidad y los centros educativos como instituciones, ni entre los
conocimientos generados en cada una de ellas. Es precisamente gracias a
ese dialogo igualitario entre universidad y miembros de las comunidades
educativas que en esas interacciones aprenden todos los implicados, tanto el
profesorado como las familias del alumnado, con formacion académica o
sin ella, y el personal universitario. Es en ese didlogo entre la comunidad
cientifica y el mundo de la vida (Habermas, 1984) como los desarrollos
cientificos adquieren mayor calidad y posibilidades de transformar la
realidad social.

Por otra parte, se trata de una colaboracion que contribuye a la
formacion integral de la universidad en triple mision educadora (Pulido,
2007) de formar: a) profesionales excelentes, al estar orientada no solo a la
erudicion académica sino también al ejercicio profesional, b) una
ciudadania responsable, al entrar en contacto con realidades sociales de su
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entorno y tener que responder desde su profesién a las dificultades y
problemas que dicho contexto manifiesta y c) a la realizacion personal, en
la medida en que contribuye a que el alumnado integre su actuacion
profesional, social y personal en un proyecto que dé sentido a su vida.

Por ultimo, es una aportacion que contribuye a la mejora de la
universidad, de su responsabilidad social, al mostrar con hechos que es
posible una universidad comprometida con el bien comin (Manzano-
Arrondo, 2012) y esto ho como un adorno afiadido sino como un elemento
esencial para el desarrollo de su misién.

No obstante, lo anterior, alin queda camino por recorrer, retos que
afrontar y dificultades que superar. Hasta ahora esta formacién compartida
viene desarrollandose de un modo mas o0 menos espontaneo, a partir de la
presencia en los centros escolares de voluntariado universitario (docentes y
alumnado) y de la participacién de este en sesiones de formacién que se
llevan a cabo bien en las escuelas, bien en los Centros de Profesorado
(CEP), siendo necesario seguir avanzando en la sistematizacion de la
formacién teniendo en cuenta las necesidades de las CdA y sus planes de
mejora.

Otro inconveniente es de orden préctico, relacionado con
incompatibilidades horarias. Cuando son los claustros los que convocan sus
planes de formacion, es dificil la asistencia a algunas personas de fuera del
centro y cuando se convoca desde la Universidad, sucede igual con el
personal docente de las CdA.

En tercer lugar, es necesario ser consciente de que cuando se inician
procesos de este tipo y hasta que no se logra un conocimiento mutuo entre
los participantes, se da una cierta resistencia por parte de los centros y de
los participantes universitarios, para comunicar sus dificultades,
desconocimiento y necesidades como si entendieran que hacerlas publicas
es sefial de incompetencia y no como condicion necesaria para la mejora.
Es una etapa que hay que aceptar que ocurra e intentar superar cuanto antes.

Conclusiones

El objetivo que nos propusimos con este trabajo es presentar una
experiencia de colaboracion entre la universidad y un conjunto de centros
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de educacién béasica que mejora la préctica profesional de todos los
implicados. Se trata de una manera de planificar la formacion permanente
gue rompe con el modelo de cursos o seminarios separados de los
problemas reales de los contextos educativos y que hacen, en muchos casos,
gue la implementacion de lo aprendido en las acciones de formacidn
permanente sea escasa o incluso nula en muchos de los casos.

Por otra parte, esta propuesta de desarrollo profesional responde a los
rasgos que definen la formacion permanente y el aprendizaje adulto
(Imbernén & Cantd, 2013; Marcelo, 2011). Asi, se trata de una actividad
gue no es puntual, sino que se desarrolla de manera continua a lo largo del
tiempo en un proceso de cambio y mejora permanente de manera que diez
afios después seguimos colaborando, ensefiando y aprendiendo.

En el caso del profesorado universitario, el desarrollo profesional que se
produce con experiencias de colaboracion como la presentada, afecta a sus
tareas docentes, investigadoras y de transferencia del conocimiento a
personas, ambientes e instituciones sociales ajenas a la propia universidad,
aunando esas tres tareas en un unico rol, donde las tres adquieren una
importancia similar porque no se puede entender cada una sin las otras dos.
En el caso del alumnado universitario, experiencias como la narrada no solo
contribuyen a su mejora como futuros docentes, sino que también se
trabajan las dimensiones personales y sociales. En cuanto a su mejora como
profesionales aprenden relacionando teoria y practica, conocimiento
profesional y conocimiento académico aprendiendo las rutinas que
necesitaran para su futura formacion permanente desde la misma etapa de
aprendizaje inicial. En cuanto a la mejora en su responsabilidad como
ciudadanos y ciudadanas, toman contacto con el proyecto de CdA que se
define como un proceso de transformacion de un centro “y de su entorno”.
Y en cuanto a su desarrollo personal es importante el contacto que tienen
con otras personas muy diversas en edad, origen social y cultural, nivel
econémico, mentalidades, etc. a las propias de un estudiante universitario.
Por su parte, los docentes de los centros de educacion infantil y primaria
reflexionan en ese entorno de diversidad sobre su propia préctica,
distinguiendo entre las actuaciones educativas que son ocurrencias de
aquellas otras que responden a evidencias cientificas, y tratando de reducir
las primeras y mejorar en las segundas. Reconocen que su actuacion
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responde a una teoria, que puede ser actual o ya superada por otras
aportaciones mas recientes, y que necesitan conocer estas aportaciones mas
recientes para mejorar sus actuaciones.

En definitiva, la experiencia que presentamos contribuye al desarrollo
profesional de docentes universitarios, pero también de sus estudiantes, del
profesorado de las etapas no universitarias y del alumnado de dichas etapas
y sus familias. Y, lo que es mas importante, no se puede dar uno sin los
otros sino que todos ellos son posibles a partir de la colaboracion en un
entorno dialdgico regido por pretensiones de validez (Habermas, 1984)
donde las relaciones tienden a ser lo mas igualitarias posibles, donde se
reconoce la importancia de la complementariedad de todo tipo de saberes y
donde se valora tanto la inteligencia social como la practica o la académica
desde un concepto de inteligencia cultural (Ramis & Krastina, 2010) y de
inteligencia distribuida (Herrero & Brown, 2010). Por todo ello podemos
decir que nuestra propuesta de formacidn continua responde a las
caracteristicas del enfoque comunicativo de las ciencias sociales en general
y de las ciencias de la educacion en particular, enfoque que responde a las
exigencias de la Sociedad de la Informacion.

No obstante, hemos sefialado también algunas dificultades de orden
practico que condicionan el desarrollo de estas actuaciones pero que, al
mismo tiempo nos sefialan el camino que tenemos adn por delante. Todas
ellas convergen en un reto que tenemos planteado en este momento que no
es otro sino el de institucionalizar esta formacion en una minima estructura
que sistematice la formacidn, de respuesta a las dificultades sefialadas vy,
sobre todo, sea un anclaje que consolide estas practicas y le den continuidad
y estabilidad en el futuro. Al igual que hubo un momento en que las
practicas externas (y mas recientemente los créditos précticos en cada
materia) se incorporaron a la formacion de las distintas titulaciones,
confiamos en que llegara el dia en que la formacion inicial y la formacion
permanente del profesorado cuente con plataformas formativas en las que
puedan converger.
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