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INTRODUCCIÓN. En este trabajo analizamos cómo los Movimientos de Renovación Pedagógica 
(MRP) de la Comunidad de Madrid contribuyen a crear una red de apoyo social y a la formación 
de la identidad profesional de los docentes miembros de los mismos. Consideramos esta como 
una de las aportaciones más interesantes de los MRP dentro de todo el desarrollo profesional 
docente que ejercen. Comenzamos el artículo realizando una pequeña aproximación a lo que son 
los MRP, para después centrarnos en los aspectos teóricos centrales de esta investigación: la iden-
tidad profesional y la socialización del docente. MÉTODO. Este trabajo se fundamenta en la 
perspectiva interpretativa-naturalista de la investigación educativa. Hemos utilizado tres técnicas 
e instrumentos de recogida de la información: el análisis de contenido de documentación escrita 
de los MRP, la observación participante a través del diario del investigador y la entrevista en pro-
fundidad a expertos temáticos. RESULTADOS. Del análisis de datos hemos comprobado cómo los 
MRP protegen del aislamiento docente, forjan la idea del docente que se quiere ser y se forman y 
organizan como grupo cohesionado, tanto de trabajo como de apoyo social y personal. Hemos 
podido observar cómo se crean comunidades participativas desde las cuales trabajan colaborati-
vamente: una red social y de apoyo que se crea desde la excusa de la formación continua, por 
medio de la reflexión, del intercambio de ideas, de la muestra de experiencias educativas, del 
debate y la observación, del análisis de propuestas teóricas y prácticas. DISCUSIÓN. El trabajo 
conjunto de los MRP proporciona unas vivencias y un intercambio laboral que impregna la esfera 
social, afectiva y personal de cada sujeto participante de esta experiencia. Una influencia que 
refuerza y amplía las interconexiones y esta red de apoyo social y personal, la cual es básica para 
asegurar el amplio desarrollo profesional y la salud del docente. 

Palabras clave: Innovación educativa, Identidad profesional, Socialización, Desarrollo profe-
sional.
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Introducción

Los Movimientos de Renovación Pedagógica 
(MRP) comienzan su andadura a mediados de 
los años sesenta del siglo pasado en una condi-
ción de semiclandestinidad, pero su eclosión se 
da mayoritariamente con la llegada de la transi-
ción española y con el reconocimiento de los 
derechos democráticos a los ciudadanos. Son 
colectivos de enseñantes, aunque también ha 
habido y hay en ellos otros estamentos como 
familias, profesionales del trabajo y de la educa-
ción social, y recogen en sus primeros momen-
tos el legado pedagógico existente de la España 
republicana (Esteban Frades, 1995, 2016; Peri-
cacho Gómez, 2014; Pozo Andrés, 2003, 2011; 
Pozo Andrés y Braster, 1997; Ramos Zamora 
y Pericacho Gómez, 2013).

Después de la Segunda Guerra Mundial comien-
za una gran efervescencia cívica en los países oc-
cidentales, con grandes movimientos sindicales 
y reivindicaciones salariales, sociales y laborales, 
donde la izquierda política gana peso dentro de 
las clases medias y populares, y se gesta lo que en 
ciencia política se ha denominado “socialdemo-
cracia”. Esta efervescencia social se traslada tam-
bién a España con el final del franquismo y, par-
ticularmente, a la escuela, donde un grupo de 
maestros y maestras disueñan una escuela distin-
ta para el cambio social, dicho en clave freireana: 
una escuela que transforme a las personas que 
tienen que transformar la sociedad. Dentro de 
este nacimiento democrático, surgen también los 
MRP, donde muchos docentes progresistas se in-
corporan a sus filas (Elejabeitia y Redal, 1983; 
Juárez, 1983). “Al abrirse las libertades aparece, 
fruto de una corriente histórica, el Movimiento 
de Enseñantes, que provoca las famosas Alterna-
tivas a la Enseñanza. El proceso da lugar a los 
Movimientos de Renovación Pedagógica” (Este-
ban Frades, 1995: 436). 

Este es un estudio sobre el profesorado. Habla 
de un movimiento que surge dentro de unas 
determinadas circunstancias históricas: el tar-
dofranquismo, la transición y los primeros años 

de democracia (Aguilar i Vallés, Balsells Font y 
Surroca Solé, 2014; Hernández Díaz, 2012; Mi-
lito Barone y Groves, 2013; Pozo Andrés y Bras-
ter, 1999; Rogero, 2010; Rogero Anaya, Rozada 
y Rodríguez Rojo, 2013; Sáenz del Castillo, 
1999). Enseñantes que se organizaron en lo que 
ellos mismos denominaron “MRP” y que sur-
gieron en toda la geografía del Estado español 
(Gómez Llorente, 2007; Martínez Bonafé, 2002; 
Molina Galván, 2010). Estos colectivos, aparte 
de ser un espacio de crítica social y pedagógica, 
son también una gran experiencia humana. 
Han creado un tejido social y unas relaciones 
activas entre ellos, que probablemente sea su 
mayor legado: un espacio de vivencia humana 
compartida. Pero a la par, han formado federa-
ciones regionales y una confederación estatal 
para reforzar el trabajo entre ellos.

Marco teórico

Identidad profesional docente y socialización

La identidad profesional docente es uno de los 
conceptos más “abstractos y escurridizos” que 
hay en las ciencias sociales (Sparkes y Devís, 
2004). Knowles (2004) percibe la identidad 
profesional docente como “la forma en que los 
individuos piensan en sí mismos como profe-
sores, la imagen que tienen de sí mismos como 
docentes” (p. 149). Mora, Trejo y Roux (2014) 
ponen de relieve la existencia de una relación 
entre la imagen que tiene el profesor de él mis-
mo y su desarrollo profesional. Como vemos, 
el concepto de identidad profesional docente 
responde a la pregunta de “¿quién soy?”, luego 
es un constructo que se encuentra presente en 
la autoestima y del autoconcepto del profesor 
(Gewerc, 2001; Knowles, 2004). Para Ediger 
(2008) necesitamos de un apoyo, principal-
mente moral, para poner en valor todos nues-
tros conocimientos y capacidades como do-
centes. 

El proceso de socialización y la construcción de 
la identidad docente han sido abordados por 
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autores como Busso (2015) y Larraín (2003). 
Este último lo considera como un “proceso de 
construcción en la que los individuos se van de-
finiendo a sí mismos en estrecha relación con 
otras personas y grupos” (p. 30), es decir, la 
manera en que las opiniones y los planteamien-
tos educativos de otros sobre nosotros los inte-
riorizamos y los hacemos como propios confor-
man nuestra identidad. Por ello, la identidad 
docente es una reconstrucción constante que 
varía en función de las circunstancias persona-
les y sociales, además de otros condicionantes 
como la política educativa.

La identidad profesional se construye por el 
espacio compartido entre el individuo, el do-
cente y el entorno laboral (Cattonar, 2001). El 
centro de trabajo, esto es, la escuela, sería un 
punto de encuentro entre lo subjetivo y lo so-
cial, entre lo personal y lo laboral. Esta identi-
dad se construye por ósmosis entre la persona-
lidad del docente y su proceso de socialización 
laboral y personal. La identidad profesional 
docente la encontramos en Bolívar (2016) to-
talmente vinculada al desarrollo profesional y 
personal, mientras que para Ayuste, Escofet 
Roig, Obiols y Masgrau Juanola (2016), la prác-
tica reflexiva del trabajo docente permite crear 
esta identidad profesional. Se subraya la rela-
ción directa entre ellos, además de resaltar la 
convivencia constante entre la trayectoria pro-
fesional y la trayectoria de vida, las cuales están 
íntimamente ligadas y se desarrollan conjunta-
mente al pertenecer a un mismo sujeto. El desa-
rrollo profesional se halla fuertemente arraiga-
do en lo más interno de nuestro ser, donde se 
suelen destacar determinados sucesos como el 
traslado de centro, sucesos personales y familia-
res…, que han significado en la carrera o en la 
socialización profesional. 

La identidad docente se crea en el proceso de 
interacción y de reconocimiento por parte de 
los demás. Se conforma por la confluencia del 
propio sujeto y de los demás en su trayectoria 
personal, vital y profesional (Bolívar, Fernán-
dez Cruz y Molina, 2004). Para Barrio de la 

Puente (2005), la identidad docente se sitúa 
dentro de un trabajo más “intraindividual”, por 
lo que señala como principales condicionantes: 
la autopercepción profesional del docente; la 
toma de conciencia de la práctica; la reflexión, 
el análisis y la crítica sobre ella; y la conciencia-
ción de la labor trascendental de esta. 

Las redes de apoyo social

En la actualidad se ha puesto de moda el uso del 
término “redes sociales” como una de las utili-
dades de las tecnologías de la información y la 
comunicación (Haase, Witte, Hampton y Well-
man, 2015). El avance imparable de la web 2.0 
—aunque actualmente ya se habla de la 3.0— 
ha revolucionado la forma de relacionarnos. 
Pero estas existen desde que el ser humano es 
humano. Ponce (2012) define las redes sociales 
como estructuras formadas por personas o enti-
dades conectadas y unidas entre sí por algún 
tipo de relación o interés común. Villalba Que-
sada (1993) se refiere a las redes sociales como 
“un conjunto de puntos que se conectan a tra-
vés de líneas. Los puntos de una imagen son 
personas y a veces grupos, y las líneas indican 
las interacciones entre esas personas y/o los 
grupos” (p. 56). 

En efecto, las redes sociales no solo incluyen a 
personas o individuos, sino también las relacio-
nes existentes entre ellos. Empleamos el concep-
to de “red social” con un sentido metafórico para 
referirnos a las interrelaciones existentes dentro 
de un grupo o sistema social, para hablar de las 
interrelaciones que se dan en todos los grupos 
sociales que históricamente siempre se han cons-
truido en el mundo físico, pero que con los avan-
ces surgidos dentro del mundo de las teleco-
municaciones, también se dan digitalmente. Las 
redes sociales funcionan como estructuras don-
de se realizan intercambios de apoyo social 
(Gottlieb, 1983). El concepto de “apoyo social” 
está íntimamente relacionado con el de red so-
cial. Nace de estudios donde “se detectó que el 
elemento común de esas variables situacionales 
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era la ausencia de lazos sociales adecuados o la 
ruptura de las redes sociales previamente exis-
tentes” (Villalba Quesada, 1993: 57). 

El apoyo social funciona como un mecanismo 
amortiguador del estrés (Rubí y Magdalena, 
2003; Tonon, 2014; Villalba Quesada, 1993). 
Hobfoll y De Vries (2013) definen este concep-
to a partir de las interacciones que ofrecen asis-
tencia real o un sentimiento de conexión a una 
persona o grupo, y que se percibe con los senti-
mientos de amor y de afecto. Se ha demostrado 
que el apoyo social tiene unos beneficios direc-
tos sobre la salud mental y física de las perso-
nas, además de relajar los problemas psicoso-
ciales provocados por las situaciones vitales 
estresantes (Markle, Rodgers, Sánchez y Ballou, 
2015). Las redes sociales son uno de los princi-
pales mecanismos de apoyo existentes para en-
frentarse a situaciones complejas y estresantes 
(Peña Calvo, Inda Caro y Rodríguez Menéndez, 
2015). Pese a no haber una única definición de 
apoyo social, en lo que sí parece haber consen-
so es en situarla fuertemente vinculada con la 
salud de las personas: aquellas personas que 
cuentan con un mayor y mejor apoyo social dis-
frutan en general de una mayor calidad de vida 
mental y física.

Dentro de nuestro campo de interés, podemos 
destacar que las redes de apoyo docente se ven 
favorecidas por la necesidad de los propios pro-
fesores de trabajar en equipo para dar respuesta 
a la heterogeneidad del alumnado y a las de-
mandas de la sociedad. Estos condicionantes 
hacen difícil que el trabajo no colaborativo e 
individual del profesorado pueda cumplir con 
el cometido y la complejidad de la tarea escolar 
que le corresponde. Es preciso organizar una 
planificación longitudinal de carácter colegia-
do, es decir, contando con la implicación de los 
demás miembros de la comunidad educativa, 
teniendo en cuenta, además, que el proceso for-
mativo del alumno no empieza y acaba en el 
curso académico, sino que es un proceso conti-
nuo y duradero en el tiempo (Tedesco y Tenti, 
2002). Se rompe, de este modo, con la visión 

clásica de “oficio individualista”, según la cual 
se realizaba una acción escolar que no trascen-
día más allá de las paredes del aula, por una 
nueva actividad cada vez más líquida y más di-
fícil de encasillar en un único tiempo/espacio y 
con un único actor, esto es, cada vez más ex-
pandida y ubicua (Cope y Kalantzis, 2009; Frei-
re, 2012).

Socialización en la carrera docente

Traemos a colación este término por estar 
fuertemente vinculado con el de identidad do-
cente, dado que, como ya hemos visto, la iden-
tidad docente depende de la propia socializa-
ción docente y del apoyo y redes sociales con 
las que se cuente. La socialización en la carrera 
del profesor variará en función de las redes so-
ciales a las que pertenezca o tenga acceso, ade-
más de la cultura escolar y demás factores que 
veremos más adelante. El poder socializador 
que tiene la escuela es primordial —puede que 
sea su principal función—, así, autores como 
Postmany Weingartner (1971) señalan el es-
fuerzo que tiene que hacer la escuela si quiere 
conseguir un cierto grado de independencia de 
las influencias intelectuales y sociales de la so-
ciedad.

Cuando hablamos de la socialización del do-
cente, estamos haciendo referencia a un proce-
so mediante el cual el docente entra en contac-
to, aprende, se relaciona, trabaja… dentro de 
la escuela y de una colectividad profesional: 
“los [...] miembros de una organización apren-
den funciones y responsabilidades, comporta-
mientos, valores, conocimientos, destrezas, 
procesos, prácticas y estructuras de la misma” 
(Ocaña, 2006: 43). Hablamos de la socializa-
ción dentro del mundo laboral, pero no pode-
mos hablar de ella y, por otro lado, de la socia-
lización en la vida privada (Rivera, 2016), 
dado que tenemos una única identidad que no 
se puede desdoblar a su “antojo”: una para la 
vida profesional y otra para la personal —dua-
lidad trabajo versus vida privada—. Debido a 
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ello, observamos que hay una relación social 
entre las personas de cada grupo —vida perso-
nal— para conseguir una meta común y un 
trabajo grupal —vida profesional—, con lo 
que se entiende la socialización en el trabajo 
como un “accidente necesario” para que este 
se lleve a cabo y, al mismo tiempo, interfiere y 
condiciona la vida privada o personal del suje-
to. La socialización, la solicitud de ayuda y 
consejo o la interacción con compañeros dis-
minuyen la incertidumbre y las posibilidades 
de tener episodios de ansiedad o estrés, un as-
pecto que ya anticipábamos cuando nos refe-
ríamos a las redes sociales y al apoyo social 
(Caspersen y Raaen, 2014).

Metodología

La finalidad de esta investigación es conocer 
cómo los MRP de la Comunidad de Madrid 
—CAM— influyen en la construcción de la 
identidad profesional de los docentes integran-
tes en ellos. La encuadramos dentro del enfo-
que interpretativo debido a que lo que se pre-
tende es aumentar la comprensión sobre los 
valores de la educación (Imbernón, 2002), pero 
además hemos buscado una participación y 
toma de conciencia por parte del profesorado 
interviniente: profesorado entrevistado y obser-
vado del Colectivo Escuela Abierta y de Acción 
Educativa de la CAM. Así, hemos observado, 
indagado y escuchado al profesorado de los 
MRP de la CAM sobre las ideas, opiniones y va-
loraciones que tenían sobre el desarrollo de la 
identidad docente de sus miembros. Todo ello 
en un contexto lo más natural posible, puesto 
que lo que pretendíamos era conocer la realidad 
concreta en que se encontraban y cómo inter-
pretaban su realidad cotidiana (Rodríguez, Gil 
y García, 1999). 

Esta investigación utiliza como material objeto 
de estudio los documentos y textos producidos 
por las personas que integran los MRP, pero 
también manifestaciones verbales de algunas de 
esas personas. Con respecto a este último asunto, 

la participación voluntaria del profesorado in-
terviniente ha sido fundamental para conseguir 
crear una situación lo más normalizada posible, 
y así recoger el máximo de valoraciones y apor-
taciones ideológicas que nos han facilitado la 
posterior interpretación y comprensión del 
tema. Nos situamos en la línea de Sabariego, Al-
caraz y Lafón (2004), para quienes un estudio 
cualitativo permite “estudiar múltiples y varia-
dos elementos, examinarlos en relación con los 
otros, y a la vez verlos dentro de su ambiente” 
(p. 313). También hemos utilizado la observa-
ción participante a través del diario del investi-
gador (Bolívar, 1995).

Sobre las condiciones de realización del traba-
jo de campo, uno de los investigadores de esta 
investigación ha participado activamente en 
las actividades de los MRP, dada su condición 
de militante del Colectivo Escuela Abierta. 
Esto facilitó la comunicación con los MRP de 
la CAM objeto de estudio, pudiendo acceder a 
la documentación generada por los mismos 
durante el periodo temporal comprendido en-
tre el 2010 y el 2016. Se trata de una documen-
tación muy amplia y diversa, gran parte de ella 
inédita. Como puede verse en la tabla 1, he-
mos realizado un análisis de contenido de pro-
gramas y actas de las escuelas de verano; de las 
conclusiones de congresos, encuentros confe-
derales y de la Federación Madrileña de MRP; 
de actas de las asambleas de Escuela Abierta y 
Acción Educativa; de documentos elaborados 
editados y no editados por las federaciones au-
tonómicas y por la Confederación de MRP 
—prensa pedagógica— (Hernández Díaz, 2013), 
y de libros y artículos publicados por integran-
tes de los MRP. Hemos empleado la técnica del 
análisis de contenido para conocer la naturale-
za del objeto de estudio a través de indicadores 
y procedimientos sistemáticos y objetivos de 
descripción del contenido de los mensajes, 
que nos permitieran la inferencia de conoci-
mientos y significados relevantes relativos a 
las condiciones de producción de dichos men-
sajes (Bardin, 1996; Rodríguez, Gil y García, 
1996).
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Tabla 1. Documentos analizados

•	 Programas y documentos de las escuelas de 
verano de Acción Educativa y de Escuela Abierta

•	 Conclusiones y programas de los I, II, III y IV 
Congreso de MRP

•	 Conclusiones y programas de diversos encuentros 
confederales

•	 Conclusiones y programas de diversos encuentros 
de la Federación Madrileña

•	 Actas de asambleas del Colectivo Escuela Abierta
•	 Actas de diversos foros en los que participa 

Escuela Abierta y Acción Educativa
•	 Programas y documentos del Foro de Educación 

de Getafe
•	 Programas y documentos de distintas jornadas 

formativas y educativas en las que participan los 
MRP de la CAM

•	 Programas y documentos de mesas redondas y de 
debates en los que participan miembros de MRP 
de la CAM

•	 Actas y documentos de plataformas en las que 
participan MRP de la CAM

•	 Documentos elaborados y publicados o no 
publicados por los MRP de la CAM

•	 Documentos elaborados por las distintas 
federaciones autonómicas —especialmente la de 
Madrid— o por la Confederación de MRP

•	 Páginas web de Escuela Abierta, Acción 
Educativa, Sierra Norte, la Federación Madrileña 
de MRP y la Confederación de MRP

•	 Documental: Cambiar la escuela con Freinet

También, tal y como se muestra en la tabla 2, 
se realizaron cinco entrevistas a los informan-
tes clave: tres a miembros de Escuela Abierta y 
dos a miembros de otros MRP. La realización 
de las entrevistas semiestructuradas y en pro-
fundidad, grabadas en audio, nos ha permitido 
una comprensión holística de las diferentes 
perspectivas que sobre la identidad docente 
tienen los informantes clave a partir de sus ex-
periencias o situaciones vividas a nivel perso-
nal o profesional en las escuelas y en los MRP 
(Bisquerra, 2004; Taylor y Bogdan, 2002). Los 
criterios de selección y características de los 
informantes clave fueron los siguientes: a) re-
conocimiento y trayectoria profesional (do-
cencia en diferentes niveles y etapas educativas 
con más de una treintena de años de experiencia 

profesional); b) género (mujeres y hombres); 
c) activismo pedagógico (liderazgo en la crea-
ción e impulso de asociaciones, organización 
de encuentros y jornadas y publicación de ar
tículos y libros); d) y membresía a colectivos de 
enseñantes de diferentes contextos del Estado 
español (dentro de la CAM y de otros territo-
rios como la Comunidad Valenciana y Castilla 
y León).

Tabla 2. Entrevistas

Códigos Denominación

MAEA1  Maestra de Escuela Abierta
MAEA2 Maestro de Escuela Abierta
MAEA3 Maestro de Escuela Abierta

MAVA
Miembro de los MRP de la Comunidad 
Valenciana

MACE
Miembro del Colectivo Concejo 
Educativo

En nuestro estudio primero vino la selección 
de datos y después el establecimiento de las ca-
tegorías, siguiendo así el modelo abierto de 
Strauss y Corbin (1984). De este sistema de ca-
tegorización de la información nace posterior-
mente nuestro análisis de la contribución de 
los MRP de la CAM al desarrollo profesional 
docente.

Para la realización de esta investigación se han 
tenido en cuenta y asumido unos criterios de 
rigor científicos y éticos, a fin de asegurar la 
calidad y veracidad de los resultados obteni-
dos, así como su incorporación al corpus de 
conocimiento científico pedagógico (Opazo, 
2011; Varela y Vives, 2016). Los criterios de ca-
lidad más reconocidos a nivel internacional y 
empleados para la metodología de investiga-
ción cualitativa son los propuestos por Guba 
(1989), revisados posteriormente por Sandín-
Esteban (2000), y complementados por Miles y 
Huberman (1994). El primero de ellos se refiere 
a la credibilidad de los datos obtenidos en este 
estudio. A través de la triangulación, hemos 
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utilizado diferentes técnicas y fuentes para la 
obtención de datos. Este recurso nos sirvió, a 
su vez, para asegurar la dependencia y la estabi-
lidad de los mismos. Pese a que esta investiga-
ción no pretende hacer generalizables sus re-
sultados, sí pretende que sean útiles y, por 
ende, transferibles al contexto donde se han 
originado y que, además, sirvan de guía u 
orientación para contextos similares (Figueroa, 
Lizarzaburu y Valarezo, 2015). Un criterio de 
reciente aparición en los estudios de corte na-
turalista e interpretativo es la reflexividad. Este 
criterio ha situado a los investigadores de este 
estudio en una posición de “sujetos de aprendi-
zaje”, comprometidos con la transformación y 
los procesos sociales que han analizado (De la 
Cuesta y Otálvaro, 2015). 

En relación con los criterios éticos, hemos se-
guido a Robert Stake (2005) cuando sugiere 
que las cuestiones a observar se discutan pre-
viamente con los participantes de la investiga-
ción, en el caso que nos ocupa, con los militantes 
de los MRP, y se acuerde con ellos (consenti-
miento informado) el medio y los límites de 
acceso a la información (Abad, 2016; Gonzá-
lez, 2002; Torrego, 2014). También hemos se-
guido los principios propuestos en el clásico 
Informe Belmont (Office for Human Research 
Protections, 1979): respeto, beneficencia y justi-
cia. Respeto a la autonomía y libertad de expre-
sión de los sujetos de estudio; beneficencia a la 
hora de devolverles los resultados derivados 
de este trabajo y, en su caso, minimizar los po-
sibles perjuicios originados durante el desa-
rrollo del mismo; y justicia en la distribución 
equitativa de los beneficios que genere este 
trabajo.

Análisis y discusión de resultados

En este apartado presentamos el desarrollo de 
dos categorías resultantes del proceso de análi-
sis de los datos: la red de apoyo social en los 
MRP y su contribución a la construcción de la 
identidad profesional.

La red de apoyo social en los MRP

Como ya hemos visto, una red de apoyo social es 
una estructura formada por miembros diversos, 
ya sean familiares, amigos o miembros de una 
comunidad o colectivo, que “están para brindar 
una ayuda de diversa naturaleza: psicológica, fí-
sica o incluso económica” (Rubí y Magdalena, 
2003: 3). En consecuencia, los MRP deberían 
brindar de alguna manera al menos uno de esos 
apoyos para funcionar como una red de apoyo 
social. A continuación, intentamos desgranar 
hasta qué punto los MRP de la CAM funcionan 
como tal red. Para ello rescatamos el trabajo de 
Molina Galván (2010), quien nos indica que 
dentro de estos colectivos hay una militancia 
comprometida con un proyecto pedagógico y 
político, cuya “principal característica es inten-
tar explicar y explicarse críticamente la realidad 
educativa y escolar, para buscar alternativas y 
generar prácticas transformadoras” (p. 90). Pero 
toda esta labor genera una vivencia no solo en el 
aspecto profesional, sino también en el personal.

El desarrollo como profesionales de la educación 
depende en gran medida del apoyo profesional 
que encuentren entre compañeros: “Entonces 
ese momento de desahogo [...] es que es bastante 
reconfortante, porque te encuentras que hay 
gente que no tiene diferente manera de trabajar a 
ti” (MAEA1, 2012: 16). “Los MRP son un espa-
cio de libertad para poder pensar y sentir que no 
se está solo” (Colectivo Escuela Abierta, 2010: 
1). Cuando nos acercamos a un MRP, encontra-
mos a colegas con ilusiones y ganas de trabajar 
por una educación diferente, que conectan y 
comparten una visión educativa:

Un MRP, para quien se acerca a él, da la op-
ción de conocer a compañeros/as con pun-
tos de vista similares en la visión sobre la 
educación —y sobre muchos otros aspectos 
de la vida—, compartir experiencias educa-
tivas y aprender muchísimo del trabajo que 
otros/as llevan a cabo y de su experiencia 
laboral y personal [...], ayuda a no desani-
marse y a no sentirse “un bicho raro” que 
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cree que las cosas se pueden cambiar (Co-
lectivo Acción Educativa, 2014: 1).

Es igual o incluso más importante en el desarro-
llo profesional el apoyo personal que reciben. Así, 
para desenvolverse en el ámbito laboral no solo 
necesitan de unas competencias profesionales bá-
sicas, sino también de una motivación que ad-
quieren al sentirse arropados tanto profesional 
como personalmente por sus colegas (Jiménez, 
Jara y Miranda, 2012). Su quehacer diario depen-
de tanto de ámbitos cognitivos como afectivos:

¿Damos cursos de formación por ejemplo? Sí 
[...] y luego vamos a comer y a cenar. No es 
una boda, pero es muy importante no solo por-
que comas y cenes, sino porque yo creo que sí 
que intentamos dentro del Concejo Educativo 
trabajar el nivel de relación, al igual que en 
las aulas la parte de emociones, de sensaciones 
y de relación es importante (MACE, 2012: 5).

Los MRP son espacios que tejen relaciones so-
ciales. Cuando nos acercamos a ellos, dentro de 
algún tipo de actividad abierta al público, ya sea 
en un congreso, un encuentro, una escuela de 
verano…, observamos que siempre tienen tiem-
pos destinados a la emotividad y a la creación 
de vínculos personales: se tejen relaciones so-
ciales y afectivas entre ellos. La dimensión 
social y afectiva ha sido trabajada implícita y 
explícitamente desde que existen estos colecti-
vos. Cuando hacemos una revisión de los pro-
gramas de sus escuelas de verano, observamos 
que ha habido teatros, canciones, pequeñas 
funciones cómicas, dramatizaciones, comidas, 
cenas, karaokes, bailes, conciertos…, e innu-
merables actividades que ayudan a crear y cohe-
sionar al grupo. Se han dedicado a crear espa-
cios para mejorar las relaciones interpersonales 
y animarse a seguir trabajando juntos. 

Estos colectivos de enseñantes posibilitan que 
sus miembros crezcan profesional y personal-
mente. Hemos descubierto, también, que propor-
cionan además de una experiencia social y profe-
sional, una vivencia humana, lo cual intensifica el 

apoyo personal y la salud de sus integrantes. Ar-
ticulan, pues, un proyecto social, político y peda-
gógico que a la par lo es personal. Se manifiesta 
por medio del fortalecimiento de las relaciones 
interpersonales con los otros, donde entran en 
juego las relaciones del cuidado mutuo (Castillo, 
Castillo, Flores y Cervantes, 2015), factor clave 
para el desarrollo y la existencia de todas las civi-
lizaciones (Ajenjo y García Román, 2014). “Es un 
poco lo que ha comentado nuestro compañero de 
cuidarnos y también de seguir estudiando en 
nuestro puesto de trabajo o como personas, pues 
es una manera de completarnos también nuestra 
alma” (MAEA1, 2012: 8). 

Los MRP no solo han servido para cambiar y 
generar nuevas formas de gestionar u organizar 
la escuela, sino que han sido y son un espacio 
común que genera una experiencia vital única, 
aspecto fundamental en el desarrollo social, po-
lítico y profesional de los maestros y maestras 
participantes. Es una experiencia humana, que 
además de transformar las prácticas pedagógi-
cas transforma a quienes participan en ella, 
les lleva a lo que quieren ser como maestros y 
como personas. Pero además de este trabajo de 
apoyo personal, no podemos obviar la función 
primordial de estos colectivos, los cuales son 
responsables de incentivar el compromiso pe-
dagógico de sus integrantes, promoviendo di-
námicas renovadoras en las escuelas (Ortiz de 
Santos, Torrego y Santamaría-Cárdaba, 2018; 
Pericacho Gómez y Andrés-Candelas, 2018).

En Escuela Abierta se despertó su pasión 
por un conocimiento educativo y social que 
le habían negado en la Escuela de Magiste-
rio, y descubrió que pueden construirse 
otras vidas y otros mundos en nuestra coti-
dianeidad: para mí este colectivo pedagógico 
es el origen de todo. “Trabenco” lo conocí a 
partir de aquí, y también muchos referentes 
pedagógicos como lo que entre los jóvenes 
del grupo los conocíamos por las tres efes: 
Ferrer i Guàrdia, Freire y Freinet. Me ha 
aportado mucho en mi formación educativa 
y personal (Pacheco, 2014: 9).
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Para terminar este punto, queremos incluir una 
relación de expresiones que apoyan nuestra te-
sis y que fueron recogidas en el encuentro de la 
Federación Madrileña de MRP celebrado en 
2016. Estas manifestaciones tenían que resumir 
en una frase de cada participante cuál era la uti-
lidad que tenía para él o ella un MRP. Como 
podemos ver, la mayoría de las manifestaciones 
hacen referencia al apoyo social que proporcio-
nan los MRP de la CAM:

Los MRP nos protegen de la soledad peda-
gógica. De los proyectos autoritarios. De los 
errores permanentes. De los mitos educati-
vos. De mí mismo.

Son cobijo, comprensión, cariño, amistad. 
Compartir ideología e ilusiones. Nuevos 
modos de hacer y pensar. Optimismo. El 
pensar que es posible otra escuela.

En los MRP encuentro: un espacio en el que 
ilusionarme, en el que compartir, en el que 
aprender… 

Un montón de personas con las que crezco a 
cada rato, a cada encuentro…

Encuentro: compañeros y compañeras, per-
sonas con las que caminar. Referentes. Re-
flexión conjunta. Inteligencias colectivas.

Nos protege de la soledad ética y pedagógica.

Los MRP me dan gente ilusionada. Fuerza 
para seguir. Me protegen de la inercia, de 
dejarme llevar (Federación Madrileña de 
MRP, 2016: 1).

La contribución de los MRP a la construcción 
de la identidad profesional

Knowles (2004) define la identidad profesional 
como una construcción subjetiva que responde 
a la pregunta: “¿quién soy?” Esta imagen está 
directamente relacionada con la autoestima y el 

autoconcepto, dos constructos que se crean en 
interacción con la comunidad educativa (Elías, 
2016) y en la que juega un papel clave la red de 
apoyo social que ya hemos visto. En nuestro es-
tudio encontramos continuas referencias de 
cómo los MRP contribuyen a esta construcción 
de la identidad:

Nos hemos hecho mucho como personas en 
esa experiencia dentro de los movimientos 
[...] horas de relación personal, de amistad, 
de amor, por tanto, a mí me parece que un 
determinado tipo de identidad [...] se ha 
construido, se ha constituido en el interior 
del campo social, de relación con la vida [...] 
sino también como identidad, en todos los 
sentidos (MAVA, 2011: 10).

Vencen el aislamiento docente, la “soledad del 
aula”. Estos colectivos significan “para muchos 
estar en proceso de autoformación constante” 
(Escuela Abierta, 2010: 1). En efecto, los MRP 
son seres vivos que crecen, se reproducen, se 
alimentan..., y esto provoca una experiencia 
única en los miembros que lo viven y que lo 
habitan. Estos seres vivos y habitados transfor-
man las prácticas educativas, a sus integrantes y 
crean la imagen del maestro o de la maestra que 
se quiere ser.

Sabemos que muchos docentes llegan a los 
MRP porque buscan compañeros con inquietu-
des similares; otros porque se ven desbordados 
en su día a día; otros por el aislamiento docente, 
etcétera: “tu función cada vez se va erosionando 
más, crees menos en ella y entonces buscas los 
escapes” (MAEA2, 2016: 2). Es lo que conoce-
mos como la “crisis de la identidad profesional 
del docente” o “el malestar docente” (Esteve, 
1987; Téllez y Cantón, 2016). Esta crisis de 
identidad se ha generado a la par que se ha crea-
do la cultura de la queja, que impide reaccionar 
y paraliza. En este clima, el profesorado se pre-
senta como víctima o héroe de este espacio de 
incomprensión entre la sociedad y la escuela 
(Fernández Enguita, 2009), ante tópicos como 
la autoridad del docente, la violencia en las 



José Luis Parejo y José María Pinto

88 • Bordón 71 (1), 2019, 79-95, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

aulas, el desprestigio docente, la falta de esfuer-
zo y de valores del alumnado, falta de compro-
miso de las familias…

Con todo, estos colectivos son un punto de en-
cuentro, con un devenir constante en la crea-
ción de pensamiento pedagógico. “Los MRP 
construyen una cultura pedagógica que entra 
en conflicto con las formas de control social, 
explícitas u ocultas, sobre la escuela; así como 
con la institucionalización y burocratización 
del trabajo docente” (Molina Galván, 2010: 
43). Y a la vez, son espacios para superar el des-
encanto, el aislamiento, el malestar docente. 
Resulta paradójico que en este “mundo de la 
queja”, analizando los discursos de los miem-
bros de los MRP, hemos descubierto que todos 
tienen un gran compromiso pedagógico, que 
reflexionan constantemente sobre su quehacer 
diario, y en general, son unos docentes críticos. 
Puede que esto se deba al trabajo diario dentro 
de los MRP, pero también hemos observado que 
las personas que se acercan a ellos ya tienen una 
cierta predisposición: “Y yo no me puedo con-
formar, me tengo que desahogar y me encuen-
tro con Escuela Abierta, donde hay gente que 
veo que le pasa lo mismo y hay gente que le 
apetece ver cosas nuevas y otras maneras de tra-
bajar” (MAEA1, 2012: 17).

Conclusiones

Hemos visto que una de las cualidades de la 
profesión docente es su aislamiento. Los MRP 
actúan como un espacio de desahogo y de apo-
yo, puesto que en ellos se encuentra gente con 
situaciones similares e intereses parecidos, don-
de sitúan a la educación como un proceso de 
construcción social e individual. Se reconfortan 
mutuamente ante la visión de que no están so-
los, son muchos y están para coordinarse, cola-
borar y apoyarse. Son una experiencia vital, 
porque utilizan el diálogo, la investigación, el 
trabajo en equipo y la reflexión colaborativa 
para hablar de educación y, además, crean vín-
culos personales y sentimentales. Hay espacios 

de esparcimiento y distensión, donde se relajan 
e intiman, sienten y se emocionan, se abrazan. 
Utilizan la mejor arma pedagógica que existe: el 
amor —y no solo para los niños, también para 
los adultos—. Así lo ponen de manifiesto, tam-
bién, Tracey y Hutchinson (2018) en su estudio 
cuando demuestran que el apoyo de otras per-
sonas a la hora de enfrentarse a nuevos retos 
profesionales influye positivamente en el desa-
rrollo de una identidad personal equilibrada. 

Los MRP rezuman compromiso pedagógico, 
una obligación contraída con la realidad social, 
la realidad educativa y con sus colegas docen-
tes. Para poder hacer una cosa, no solo hay que 
saber cómo hacerla, hay que tener una motiva-
ción extra que mueva a ello, ver cómo a otros 
docentes les ha funcionado cuando se han atre-
vido a hacerlo o el sentir que tienen detrás un 
equipo que les apoya. Esta idea coincide con lo 
expuesto por Thomas y Mockler (2018), cuan-
do afirman que la identidad docente es un pro-
ceso emergente que se construye en gran mane-
ra tanto por la identidad previa de cada uno 
como por el posterior proceso de socialización 
con otros docentes. Los MRP proporcionan un 
apoyo que refuerza la autovaloración profesio-
nal y personal, que hace que el maestro intente 
superarse y realizar propuestas pedagógicas más 
arriesgadas. La renovación pedagógica se hace 
mejor con amigos que solo, nace de la propia 
renovación individual, pero a través del trabajo 
colaborativo y del movimiento organizado (Es-
teban Frades, 2016). No olvidemos que somos 
sujetos sociales y las relaciones sociales que se 
crean en los MRP, sus militantes las definen 
como plenamente satisfactorias. Como sostiene 
Murphey (2016), la red de apoyo social facilita 
la competencia personal y profesional y ayuda a 
la salud mental de las personas. 

Los MRP protegen de la soledad —del aisla-
miento docente— y de los errores; defienden de 
las medidas autoritarias y los prejuicios; dan 
cobijo ideológico y comprensión; facilitan ex-
periencias educativas y personales; enseñan a 
compartir y a escuchar; se crean como sujeto 
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colectivo; dan ilusiones de que otra escuela es 
posible, y fuerzas para continuar andando. 
Estos colectivos exceden el componente peda-
gógico y, en este exceso, llegan a situarse en lu-
gares próximos a los que ocupan otros movi-
mientos sociales. La identificación con ellos 
responde a situaciones sociales y políticas de 
poder, medio ambiente, relaciones sociales…, 
se conforma una estructura social de respuesta 
global a problemáticas específicas. En la misma 
línea se sitúa la investigación de Hong, Greene 
y Lowery (2017): los profesores que trabajan 
con otros compañeros y tienen relaciones 

afectivas positivas con ellos tienen un desarro-
llo profesional más armonioso y efectivo. 

En definitiva, el militante de MRP crea su iden-
tidad profesional dentro de él, donde hemos 
encontrado multitud de señas de identidad y 
valores compartidos —el modelo de escuela, el 
modelo de profesorado, la renovación pedagó-
gica, el compromiso pedagógico…—. Los MRP 
son seres vivos que se habitan y que transfor-
man a todos sus habitantes, que no paran de 
caminar y donde se promueve la imagen del do-
cente que se quiere ser. 
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Abstract

The contribution of Educational Renewal Movements in Madrid:  the creation of a professional 
identity and teachers’ socialization 

INTRODUCTION. In this paper we analyse how Educational Renewal Movements (ERMs) in the 
Madrid region have contributed to the creation of a supportive social network and the formation 
of fellow teachers’ professional identity. Such effects rank, in our consideration, among ERMs’ 
most significant contributions to the overall professional development of teachers. After a brief 
introduction to ERMs and their features, the core theoretical aspects of the present research are 
outlined: professional identity and teachers’ socialization. METHOD. This article work is based 
on an interpretative-naturalistic approach to educational research. Three techniques and data-
collecting tools have been used: content analysis of ERMs’ written documents, participating 
observation through a researcher’s diary and in-depth interviews with thematic experts. RESULTS. 
Data-analysis shows how ERMs prevent teachers’ isolation, build up role-models and are formed 
and organised as cohesive groups, oriented at both work and personal and social support. As 
observed, participative communities are created for collaborative working with continuous 
training as a starting point, a whole social network of support is built through reflection, exchange 
of ideas, sharing of educational experiences, debate, observation and analysis of theoretical and 
practical proposals. DISCUSSION. The joint work of ERMs results in a display of life-experiences 
and professional exchange which pervades the social, emotional and personal areas of each 
participating subject. Its effects reinforce and enlarge interconnections in a social and personal 
support network which proves crucial to ensure a wide professional development for teachers, as 
well as their own welfare. 

Keywords: EDucational innovation, Professional identity, Socialization, Professional 
development.

Résumé

La contribution des mouvements de renouvellement pédagogique pour la socialisation et la création 
de l’identité enseignante à Madrid

INTRODUCTION. Dans ce travail, nous analysons comment les mouvements de renouvellement 
pédagogique (MRP) de la Communauté de Madrid contribuent à créer un réseau de soutien social 
et à la formation de l’identité professionnelle des enseignants membres. Nous considérons cela 
comme l’un des apports les plus intéressants des MRP dans tout le développement professionnel 
des enseignants en exercice. Nous commençons l’article avec une petite présentation des MRP, 
pour nous intéresser ensuite aux aspects théoriques centraux de cette recherche: l’identité 
professionnelle et la socialisation de l’enseignant. MÉTHODE. Ce travail est basé sur la perspective 
interprétative-naturaliste de la recherche éducative. Nous avons utilisé trois techniques et des 
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instruments de collecte d’information: l’analyse de contenu de documentation écrite des MRP, 
l’observation participative à travers le journal du chercheur et l’entretien en profondeur d’experts 
thématiques. RÉSULTATS. Grâce à l’analyse de données, nous avons pu vérifier comment les 
MRP protègent de l’isolement des enseignants, contribuent à forger l’idée de l’enseignant qu’on 
veut devenir  et comment se forment et s’organisent en tant que groupe de travail, de soutien 
social et personnel. Nous avons pu observer comment sont créées des communautés participatives 
depuis lesquelles on travaille de façon collaborative: un réseau social et de soutien créé depuis 
l’excuse de la formation continue, au moyen de la réflexion, de l’échange d’idées, les échantillons 
d’expériences éducatives, le débat, l’observation, et l’analyse de propositions théoriques et 
pratiques. DISCUSSION. Le travail conjoint des MRP fournit des expériences et permet l’échange 
professionnel couvrant la sphère sociale, affective et personnelle de chaque sujet participant dans 
cette expérience. Représentant une influence qui renforce et augmente les interconnexions de ce 
réseau de soutien social et personnel, qui est basique pour assurer un grand développement 
professionnel et un bon état de santé aux enseignants.

Mots-clés: Innovation éducative, Identité professionnelle, Socialisation, Développement profes-
sionnel.
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