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Resumen: El presente monografico recoge gran parte de las comunicaciones y pdsters presentados en el
Segundo Encuentro de la Seccion Ibérica de la ISCAR (International Society for Cultural and Activity Research)
celebrado en el Santuario de Santa Maria del Collell (Girona) los dias 21, 22 y 23 de abril de 2014. El titulo de las
jornadas fue “Personas y sociedades conectadas: nuevos desafios, nuevos aportes” y en ellas tomaron cita gran
parte de los grupos de investigacién que trabajan desde una perspectiva sociocultural en Espafia. Siguiendo los
temas centrales de las jornadas, el monografico se organiza a fravés de seis focos tematicos, a saber: 1)
aprendizaje, identidad y entornos digitales, 2) infancia, desarrollo y cultura, 3) familia, escuela y comunidad, 4)
formacién del profesorado y educacion escolar, 5) multialfabetizacion y practicas educativas emergentes, y 6)
cuestiones y debates en psicologia cultural.
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Abstract: In this monograph are included some of the contributions, either as a poster or as an oral
communication, to the Second Conference of the Iberian Section of the ISCAR (International Society for Cultural
and Activit Research) held at the Sanctuary of Santa Maria del Collell (Girona) on April 21, 22 and 23 of 2014. The
title of the meeting was “People and connected societies: new challenges, new contributions”. Some of the
research groups that works on sociocultural perspective in Spain attended the congress. In line of the central
themes of the conference, the monograph is organized into six thematic sections: 1) identity, learning and digital
environments, 2) culture and human development, 3) family, school and community, 4) school education and
teacher development, 5) multiliteracy and emerging educational practices, and 6) issues and debates in cultural
psychology.

Keywords: Cultural psychology, sociocultural approach, human development, multiliteracy, identity

Cita del monografico

VWV.AA (2015). Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014. Papeles de Trabajo sobre Cultura,
Educacion y Desarrollo Humano, 11 (2), 1-163. http://www.uam.es/otros/ptcedh/2015v11_pdf/v11n2sp.pdf

http://www.uam.es/ptcedh
Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacion, Universidad Auténoma de Madrid



ptcedh 11 (2) — VV.AA: Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014
© Copyright 2015 de los autores y autoras

ESTRUCTURA
Presentacion (p. 4)
SECCION 1: Aprendizaje, identidad y entornos digitales (pp. 5-37)

Aldana, M., Campos, V. H. y Valdés, A. “Experiencias subjetivas de aprendizaje en la construccion de la
Identidad de Aprendiz” (pp. 6-10)

Campos, V. H., Aldana, M. y Valdés, A. “Reconociéndose como aprendiz: los profesores como Otros
Significativos” (pp. 11-15)

Falsafi, L. y Coll, C. “Influencia educativa y actos de reconocimiento. La Identidad de Aprendiz, una
herramienta para atribuir sentido al aprendizaje” (pp. 16-19)

Gonzalez-Patifio, J. y Esteban-Guitart, M. “Fondos digitales de conocimiento e identidad. Un analisis
etnogréafico y visual” (pp. 20-25)

Largo, M., Saballa, D., Castelar, J. y Pereira, A. M. “Procedimiento para la identificacién y descripcion de
discursos sobre qué significa el aprendizaje y ser aprendiz en las construcciones discursivas de un foro
de discusion en linea: un estudio piloto” (pp. 26-31)

Saballa, D., Largo, M., Castelar, J. y Pereira, A. M. “Procedimiento para la identificacion y
caracterizacion de actuaciones que potencialmente comportan actos de reconocimiento en actividades
de aprendizaje: un estudio piloto” (pp. 32-37)

SECCION 2: Infancia, desarrollo y cultura (pp. 38-44)

Cavalcante, S., Rodriguez, C. y Marti, E. “Segmentar para contar; Analisis longitudinal de la interaccidn
adulto-nifia entre 2 y 3 afios de edad” (pp. 39-44)

SECCION 3: Familia, escuela y comunidad (pp. 45-74)

Cubero, M., Santamaria, A., Prados, M., Cubero, R. y de la Mata, M. “Competencia cultural y
comunidades diversas: un analisis multinivel” (pp. 46-51)

Llopart, M., Siqués, C. y Vila, |. “La construccion de expectativas educativas del profesorado sobre el
alumnado africano y sus familias” (pp. 52-56)

Martinez-Lozano, V. y Gémez-Estern, B. M. “El aprendizaje-servicio como escenario de transformacion
identitaria. La clase mégica de Sevilla” (pp. 57-60)

Martinez-Lozano, V., Goméz-Estern, B. M., Gutiérrez, C. M., Macarro, M. J. M. y Cabillas, M. R. “La
construccién del conocimiento en comunidad como metodologia de ensefianza universitaria: la
colaboracion con el centro de educacién de personas adultas (CEPER) del barrio de Poligono Sur de
Sevilla” (pp. 61-63)

Sanchez-Busqués, S., Padrés, M. y Lalueza, J. L. “La escuela vista por las familias. Proyecto migratorio
frente a la construccion minoritaria” (pp. 64-68)

Subero, D., Llopart, M., Vila, |. y Esteban-Guitart, M. “La capitalizacion educativa de los fondos de
conocimiento e identidad de estudiantes y familias de origen extranjero. El ‘proyecto Girona™ (pp. 69-73)

http://www.uam.es/ptcedh
Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacion, Universidad Auténoma de Madrid |2



ptcedh 11 (2) — VV.AA: Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014
© Copyright 2015 de los autores y autoras

SECCION 4: Formacion del profesorado y educacion escolar (pp. 74-127)

Arias, S. y Santamaria, A. “Andlisis de la relacion entre la cultura percibida en el centro educativo y el
choque, la satisfaccién y la identificacion con el mismo en una muestra de docentes sevillamos” (pp. 74-
78)

Colomina, R. y Lopez, T. “Actividad conjunta y andamiaje en tutorias de analisis de la propia practica
docente realizada por estudiantes de practicum” (pp. 79-86)

Cubero, R., Cubero, M. y Gémez, M. “El estudio de la competencia cultural ante la diversidad en los
profesionales de la educacién. Un analisis de contenido de las interacciones en un grupo focal” (pp. 87-
92)

De la Cueva, M. y Montero, I. “El desarrollo de las competencias emocionales en la educacién infantil:
una mirada fenomenolégica a la formacion de las profesoras” (pp. 93-98)

Martinez, A., de Arana, E. L., Usabiaga, A., Agirre, N., Jimenez, O., Salegi, E. y Bilbatua, M. “Proyecto
practicum: Escenario multiple de practica reflexiva” (pp. 99-104)

Mauri, T., Clara, M., Colomina, R. y Onrubia, J. “Naturaleza de la interaccién en procesos de reflexion
conjunta sobre situaciones de la practica por estudiantes de maestro” (pp. 105-109)

Prados, M., Cubero, M., Santamaria, A. y Arias, S. “El proceso de convertirse en profesor/a. Posiciones
del yo y voces como herramientas analiticas en la construccion del yo docente” (pp. 110-115)

Sazo, D. A., Santamaria, A. y Moreno, R. “Diversidad, competencia cultural e identidad profesional:
estableciendo un sistema de categorias para analizar las posiciones del yo de profesionales de
educacién secundaria a lo largo de un grupo focal” (pp. 116-120)

Toledo, B. y Mauri, T. “Dindmicas de participacion en una comunidad de aula: Oportunidades de
aprendizaje del futuro maestro durante el periodo de practicum” (pp. 121-127)

SECCION 5: Multialfabetizacion y practicas educativas emergentes (pp. 128-139)

Garcia Varela, A. B. y del Castillo, H. “Desarrollo de competencias a través de videojuegos comerciales
en contextos educativos” (pp. 129-134)

Ramirez, J. D., Herndndez-Ledn, E. y Macarro, M. M. “Arte, tecnologia y sociedad: Aplicaciones de la
escritura multimodal al aprendizaje de las ciencias sociales” (pp. 135-139)

SECCION 6: Cuestiones y debates en psicologia cultural (pp. 140-163)

Bresco, I. “El papel mediador de las narrativas en la interpretacion y la (re)construccion del pasado. El
caso del conflicto vasco” (pp. 141-145)

Cabrera-delValle, R. “Acerca de las tecnologias de la informacion y su relacion con algunos elementos
psicosociales” (pp. 146-148)

De la Mata, M., Santamaria, A., Cubero, M. y Antalikova, R. “Cultura, memoria autobiografica y yo: un
analisis narrativo de las dimensiones de autonomia y relacion” (pp. 149-152)

Garcia-Borés, J. M. “Picologia cultural socioconstruccionista” (pp. 153-158)

Hernando, A. y Rosa, A. “El dinero: artefacto cultural para el valor” (pp. 159-163)

http://www.uam.es/ptcedh
Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacién, Universidad Auténoma de Madrid |3



ptcedh 11 (2) — VV.AA: Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014
© Copyright 2015 de los autores y autoras

PRESENTACION

Los dias 21, 22 y 23 de abril de 2014 nos reunimos mas de 50 personas en el Santuario de Santa Maria del
Collell (Girona) convocados por el Segundo Encuentro de la Seccion Ibérica de la International Society for
Cultural and Activity Research (ISCAR). La reunién sirvié para que gran parte de los grupos de las universidades
espafiolas que orientan su investigacion desde la perspectiva sociocultural expusieran sus trabajos y reflexiones
y mantuvieran fructiferas discusiones acerca de algunos de los temas implicados en el lema del encuentro,
personas y sociedades conectadas: nuevos desafios, nuevos aportes.

Este niimero especial de la revista Papeles de Trabajo sobre Cultura, Educacion y Desarrollo Humano ofrece a
sus lectores una gran parte de los trabajos que se expusieron en los distintos simposios y sesiones de pdsters
que alli se realizaron. El encuentro tuvo seis ejes de discusion: “aprendizaje, identidad y entornos digitales”;
‘infancia, desarrollo y cultura”; “familia, escuela y comunidad”; “formacion del profesorado y educacioén escolar’;
“multialfabetizacion y practicas educativas emergentes” y “cuestiones y debates en psicologia cultural’ que

hemos respetado en la organizacion de este monografico.

Los trabajos que presentamos muestran la diversidad de intereses presentes en la investigacion sociocultural en
Espafia, si bien hemos de hacer notar que, bajo diferentes formas, el estudio de los contextos formales de
ensefianza y aprendizaje sigue siendo un foco importante de la labor investigadora. Asi, desde la escuela infantil
hasta la universidad, todas las etapas del sistema educativo, excepto la formacion profesional, estan presentes
en el conjunto de comunicaciones y pésters que se presentaron en el encuentro. No obstante, junto con algunos
de los temas de larga tradicidn en la investigacion sociocultural como son las relaciones educativas que se
establecen entre los distintos contextos por los que transcurren las personas, el andlisis de la practica educativa
0 las caracteristicas del profesorado que guian su accidn educativa, aparecen nuevos ambitos de investigacién
como son la identidad de aprendiz, el uso mdltiple y combinado de diferentes lenguajes para construir
conocimiento o el aprendizaje-servicio.

Los estudios presentados no se agotan en el analisis de los contextos formales de ensefianza y aprendizaje,
sino que también recogen otros temas como son, por ejemplo, las reflexiones epistemoldgicas acerca de la
psicologia cultural o las relaciones entre la memoria autobiografica y la construccion del yo.

Los trabajos adoptan el formato de articulo corto y, por tanto, su objetivo es la presentacion de los focos de las
investigaciones, las ideas que subyacen a ellas, las metodologias utilizadas y algunos resultados que ilustran el
trabajo realizado. Para finalizar, s6lo nos cabe afiadir que los editores esperamos haber conseguido que con
este numero los lectores tengan una panoramica de la situacion actual de la investigacion sociocultural en
Espania.

Ignasi Vila
Co-coordinador del Comité Cientifico
ISCARibercat2014
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SECCION 1: Aprendizaje, identidad y
entornos digitales
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Resumen: El aprendizaje se construye como resultado de la participacion en distintas experiencias y contextos
sociales. Dicho aprendizaje puede utilizarse en un contexto distinto al que tuvo lugar inicialmente. Investigaciones
recientes se han centrado en este tema con el propdsito por una parte de comprender el aprendizaje a lo largo y
ancho de la vida, y por otra, para estudiar las relaciones entre este aprendizaje y el proceso de construccion
identitaria. Este estudio se sitla en este segundo topico con el objetivo de analizar como algunas experiencias
significativas de aprendizaje que han tenido un grupo de jovenes de Ultimo afio de bachillerato les han influido en
la construccion de su identidad de aprendiz. El estudio exploré algunas experiencias que tuvieron lugar en
distintos contextos para analizar como los participantes transferian sus aprendizajes entre experiencias y
contextos. Los resultados muestran que los participantes identificaron experiencias que influenciaron la
construccion de sus identidades funcionales, relacionadas con la actividad principal en la que participan Por lo
tanto, se identifican experiencias relacionadas con la identidad, la identidad de aprendiz y otras identidades.

Palabras clave: Experiencias subjetivas de aprendizaje - identidad - identidad de aprendiz - transiciones

Abstract; We build learning through different experiences and social contexts in which we participate. This learning
can be used beyond the initial context where it took place. Recent research has focused on this topic on one hand
to deepen our understanding of lifelong learning and on the other hand, to study the relationship between this and
the process of identity construction. This study is situated in this latest trend and aims to study how some
significant learning experiences that have had a final year of high school youth group have influenced their learner
identity construction process. The study explored some experiences that took place in different contexts and
inquire how participants transfer their learning between experiences and contexts. The results show that young
people identified experiences that have influenced them in the construction of their functional identities, i.e. related
to their current main activities. Thus, we find experiences related with their overall identity, learner identity and
other identities.

Keywords: Subjective experiences of learning - identity - learner identity - transitions
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INTRODUCCION

El objetivo de este trabajo es identificar y caracterizar las experiencias subjetivas de aprendizaje (ESA) a las que
remiten un grupo de jévenes para construir su Identidad de Aprendiz (IdA). Nos enfocamos principalmente en los
contextos en los que sitlan estas experiencias, la relacion con la construccion de la identidad y el
aprovechamiento de estas experiencias en situaciones posteriores.

Dentro de la investigacion educativa, el concepto de identidad ha tenido su propio desarrollo. Gee (2000) y Sfard
y Prusak (2005), proponen la identidad como una “lente y herramienta analitica” para analizar e investigar los
procesos de aprendizaje. Ejemplos de ésta funcion analitica se encuentran en los estudios realizados desde la
lingistica (p.e. Bucholtz & Hall, 2005) y los estudios que vinculan la identidad y el aprendizaje de idiomas y
matematicas. No obstante, aunque estas y otras investigaciones profundizan la relacion entre identidad y
aprendizaje, vemos que se centran en analizar un tipo de identidad (de género, profesional, etc.), o la identidad
del estudiante (Briggs, et al., 2012) ligada a un rol “escolar” para analizar su adaptacion y ajuste en un contexto
especifico (p.e. como estudiante universitario). Consideramos que estos enfoques son importantes pero no
suficientes, por lo que en la presente investigacion retomamos el concepto de Identidad de Aprendiz para
comprender como las personas construyen representaciones de si mismas como sujetos capaces de aprender a
través del tiempo y en distintos contextos socio-institucionales, razén por la que empleamos el modelo analitico
propuesto por Coll & Falsafi (2010) y Falsafi (2011) para entender el proceso de su construccién.

Desde un enfoque sociocultural, el modelo de IdA retoma tres aportes tedricos fundamentales: el caracter
discursivo de la identidad, la construccion de la identidad ligada a la actividad y practicas sociales, y el
reconocimiento como un aspecto esencial en el proceso de construccion de identidad.

En relacién con el aprendizaje en diversos contextos, investigaciones recientes se han centrado en estudiar
como las personas aprovechan sus aprendizajes entre los distintos contextos en los que participan y en
comprender como éstos se interconectan entre si (Edwards, Biesta &Thorpe, 2009). El concepto de ecologia del
aprendizaje (Barron, 2006) proporciona un marco tedrico de referencia al proveer elementos de analisis e
interpretacién para comprender la confluencia e interrelacidn entre los contextos de aprendizaje por los que
transitan las personas. En este sentido, las aportaciones de Beach (1999), también son fundamentales para
concebir las transiciones de una manera amplia. Todos estos referentes son una invitacién a contemplar los
distintos nichos de actividad en los que aprenden las personas descentrandose del contexto educativo formal, lo
que permite ampliar la comprension de como se desarrolla el aprendizaje “a lo largo y ancho” de la vida. Por esto
mismo, los trabajos de Gorard & Rees (2002) que profundizan sobre el aprendizaje a lo largo de la vida sugieren
que la IdA no es simplemente el producto de la educacion formal, sino que surge también en relacién con las
oportunidades mas informales de aprendizaje. En concordancia con estos planteamientos, las aportaciones de
los trabajos sobre “boundary-crossing” nos invitan a concebir el aprendizaje y al sujeto que aprende de manera
horizontal por medio de las distintas comunidades en las que participa (Akkerman & Bakker, 2011).

METODO

Este trabajo hace parte de un proyecto de investigacion doctoral més amplio que indaga por el impacto de las
transiciones educativas en la IdA, el cual se llevd a cabo con 32 jovenes de Ultimo afio de bachillerato, en
Barcelona-Espafia. Seguimos una metodologia cualitativa desde un enfoque fenomenoldgico interpretativo
(Willig, 2013) por lo que nos centramos en la experiencia subjetiva de los participantes.

Los datos que presentamos en este estudio corresponden a la primera fase de la investigacion y fueron
recogidos con un cuestionario semi-abierto. La finalidad de este instrumento fue identificar las experiencias
subjetivas de aprendizaje a las que remiten los jovenes de bachillerato en la re-construccién de su IdA,
analizando los elementos presentes en dichas experiencias segun el modelo de IdA de Coll & Falsafi (2010) y
explorando como se representan en experiencias futuras de aprendizaje. Teniendo en cuenta esta finalidad, se
plante6 una estructura diferenciada en tres apartados: el primero recoge informacién personal y académica; el
segundo indaga por las ESA del sujeto ahondando en cada uno de los elementos del modelo de IdA en estas
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experiencias; y el tercero profundiza en las caracteristicas del sujeto como aprendiz. Respecto al tipo de
preguntas empleadas, disefiamos preguntas cerradas dicotomicas, de multirespuesta y preguntas abiertas.

La codificacion se realizé empleando un protocolo el cual se elaboré siguiendo categorias relacionadas con los
conceptos teoricos abordados en el cuestionario, las cuales se fueron ajustando a los datos encontrados, a la
vez que se crearon nuevos codigos y categorias que permitieran dar cuenta de la realidad encontrada. La
codificacion se realizd sobre 95 experiencias, utilizando la estrategia de consenso entre jueces. Se empleo el
programa Atlas.Ti v7 como software de soporte para este proceso.

RESULTADOS
Contextos de las experiencias

En relacién a los contextos socio-institucionales de las experiencias, los resultados nos permiten acercarnos al
concepto de la ecologia de aprendizaje, pues los jovenes crean puentes entre los distintos contextos que forman
parte de su “mundo” para poder transitar por ellos y en los que se hace manifiesto el caracter dinamico del
aprendizaje. Gracias a esas conexiones el sujeto permite el flujo e intercambio de experiencias.

En los jovenes de esta muestra, los contextos predominantes de las experiencias descritas se relacionan con los
contextos principales en los que mas participan: familia y escuela. No obstante también se aprecian los viajes
como situaciones del contexto informal que ofrecen experiencias intensas y han dejado huella en la memoria y
vida del sujeto. Los contextos extraescolares también son mencionados dado que los han realizado durante un
largo periodo de tiempo y/o porque responden a un interés de formacién en una disciplina particular (danza,
deportes, idiomas, etc.).

Construccion de la identidad

Respecto a la relacién de las experiencias de aprendizaje y la construccién de la identidad, se aprecia que los
jovenes se remitieron a experiencias que les han influido en la construccién de sus identidades funcionales. Asi,
encontramos experiencias que se relacionan con su identidad general, con su identidad de aprendiz, con otras
identidades (deportista, bailarina, musico, etc.) o con una combinacién de éstas. La relacién entre experiencia e
identidad se hace visible porque explicitamente los jovenes mencionan que el aprendizaje obtenido en la
experiencia les ha permitido reconocerse, afrontar y/o posicionarse de una determinada manera frente a una
situacion y/o contexto. A nivel analitico, nos enfocamos en la relacion de las experiencias de aprendizaje con la
construccién de una identidad particular que puede ser identificada en el discurso y sobre la cual el sujeto hace
un proceso minimo de reflexiéon y analisis de forma explicita. Asi aunque todas las experiencias son
mencionadas porque han permitido un aprendizaje, el énfasis en el que ese aprendizaje es aprovechado en la
construccién personal es diferente.

Relacién de las experiencias con la construccion de la IdA

Especificamente dentro de la presente investigacién hacemos referencia a que una experiencia tiene relacion
con la construccién de la IdA cuando se vincula el aprendizaje de la experiencia y el significado que tiene ese
aprendizaje para el sujeto a cambios en el sentido de reconocimiento de si mismo en cuanto aprendiz. Asi,
observamos narraciones en las que los jovenes son capaces de identificar que a partir de una experiencia se
han dado cuenta de aspectos que no conocian de si mismos cuando aprenden -“...a partir de aquel dia aprendi
que me tenia que esforzar mucho y que tenia que hacer el trabajo por mi misma sin que nadie me obligase™, de
contrastar y/o reforzar una idea que ya tenian sobre sus capacidades de aprendizaje-‘me he sentido mas listo
que anteriormente y mas sequro para hacer retos intelectuales’™, de posicionarse de una manera particular frente
al aprendizaje y a los contextos en los que aprenden-“esta experiencia me marco porque supuso un cambio en la
manera de estudiar y de enfocar los estudios”, efc.
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Segun los resultados, encontramos una tendencia en la construccion de la IdA en las experiencias desarrolladas
en el contexto formal de aprendizaje, lo cual puede explicarse desde la concepcion de las comunidades de
practica y por la gran cantidad de tiempo que los jovenes participan en este contexto, entre otras razones. No
obstante, las experiencias de este contexto no son las Unicas mencionadas que favorecen la construccion de
esta identidad.

Relacién de las experiencias con la construccion de otras Identidades

Si nos centramos en el andlisis de las experiencias de aprendizaje en la construccion de la identidad general,
consideramos que existe esta relacidn si el sujeto alude a la relacién que tiene o tuvo la experiencia con sus
caracteristicas como persona, con rasgos de su personalidad, con patrones de comportamiento o con creencias
generales sobre si mismo. La conexién alude por lo tanto, a una relacién entre la experiencia y un aspecto de la
identidad no circunscrito a una identidad especifica, 0 que ain contemplado una relacién con una identidad
particular, el sujeto ademas lleva este aprendizaje a un marco mas amplio dentro de su propia personalidad “(...)

me ha ayudado a madurar en algunos sentidos. He adquirido mas capacidad de superacion”, “(...) a confiar mas
en mis posibilidades”

Influencia de las experiencias de aprendizaje en situaciones posteriores

El tltimo aspecto explorado fue la influencia que tuvo la experiencia en situaciones posteriormente vividas por el
sujeto. Asi, nos interesa captar en qué medida los significados elaborados sobre esa experiencia han sido
aprovechados posteriormente. Apreciamos que las experiencias han tenido influencia en como minimo tres
niveles: la influencia en su reconocimiento, posicionamiento y/o modo de actuar frente a otras experiencias de
aprendizaje especificas; la influencia en su reconocimiento y/o posicionamiento frente al aprendizaje, a sus
caracteristicas como aprendiz, al aprendizaje para toda la vida, al sentido de aprender, etc.; y la influencia en su
reconocimiento, posicionamiento y/o modo de actuar a nivel personal/general: actitudes, creencias, rasgos de
personalidad.

CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta los resultados encontrados apreciamos que se refuerza la idea que existe una relacion entre
aprendizaje y la formacion de la identidad. Es tanto la materia prima como el medio para que las personas
puedan reconocerse y a la vez transformarse en quienes desean ser. Asi, por un lado, la identidad ofrece a las
personas una serie de expectativas para afrontar una situacion nueva de aprendizaje, al entregarles una vision
de lo que pueden ser en relacién con una tarea particular. A su vez, es por medio del aprendizaje que la persona
se da cuenta de lo que puede/quiere alcanzar en una situacién, promoviendo otras representaciones de si
mismo y en este sentido transformar la propia identidad.

Apreciamos también que los contextos de mayor participacion son una fuente importante de experiencias que
promueven aprendizajes importantes que inciden en la construccion identitaria de las personas. En el caso de
los jovenes de esta muestra, las experiencias descritas se relacionan mayoritariamente con los contextos
principales en los que mas participan: familia y escuela. En consecuencia con estos contextos, se aprecia una
tendencia -no exclusiva- en la construccion de la IdA en experiencias desarrolladas en el contexto formal de
aprendizaje, siendo algunas de estas construcciones de IdA todavia cercanas al rol de estudiante. En este
sentido, creemos que desde el contexto de educacién formal existe una gran oportunidad en favorecer una
construccion de IdA favorable que permita a los jovenes sentirse aprendices competentes, por medio de facilitar
herramientas para crear conexiones con experiencias de aprendizaje que han tenido en otros contextos y en las
que han podido reconocerse a si mismos como aprendices, pues esto les permite por una parte ampliar la
concepcidn misma del aprendizaje- y del aprendiz- al ver que no es sélo un proceso limitado a la educacién
formal; y por otra les facilita reflexionar y crear una concepcion mas amplia de como son como aprendiz.
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Resumen: Identificamos la escuela y sus actores como co-constructores fundamentales en los procesos de
reconocimiento de las personas como aprendices. En este proceso, el docente puede jugar un papel como otro
significativo (OS). Desde una perspectiva constructivista, definimos el OS como quién, a través de sus actos de
reconocimiento, se convierte en prominente en la ruta de aprendizaje de la materia y ayuda al aprendiz a
reconocerse a si mismo como alguien mas o menos capaz de aprender. Con el objetivo de identificar bajo qué
circunstancias el docente puede ser percibido como OS en el proceso de reconocimiento de uno mismo como
aprendiz, se utiliza el modelo de Identidad de Aprendiz (IdA) de Coll y Falsafi (2010). Un grupo de 22 jovenes
brasilefios respondieron un cuestionario sobre experiencias significativas de aprendizaje (ESA). Los resultados
sugieren que el profesor juega un rol de OS en la re-construccion de la ESA. Esto ocurre cuando los sujetos le
atribuyen acciones dirigidas a ayudarles a dar sentido a las actividades y/o a reconocer sus caracteristicas como
aprendices, entre otros. Se detecta una interesante relacion entre el OS y los contextos significativos para el
aprendizaje identificados por los participantes.

Palabras clave: Reconocimiento - otros significativos - docentes - identidad de aprendiz

Abstract: We identify school and its actors as fundamental co-builders in the recognition process of the person as
a learner. In this process the teacher may play the role of a significant other (SO). From a constructivist perspective
we define SO as one who, through his or her acts of recognition, gained prominence in the learning path of the
subject and helped him to recognize himself as someone more or less capable of learning. To inquire under what
circumstances the teacher can be perceived as OS in the recognition of oneself as a learner, we used Coll and
Falsafi (2010) learner identity (LI) model. A group of 22 young Brazilian answered a questionnaire on subjective
experiences of learning (SEL). The results suggest that the teacher plays the role of SO in the re-building of the
SEL when subjects attributed them actions aimed at helping them to make sense of the activities and to recognize
their characteristics as learners, among others. There is an interesting relationship between the SO and the
significant contexts for learning identified by subjects.
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INTRODUCCION

Con el desarrollo de las teorias de la educacion, la adopcion del paradigma constructivista y los discursos
contemporaneos sobre el aprendizaje y los aprendices, la funcion de la institucién escolar y del profesor ha sido
foco de muchas investigaciones y reflexiones. Esas investigaciones (Coll, 2009; Wortham, 2004; Wenger, 1998)
nos aportan datos sobre la necesidad de transformar y adaptar las practicas de la institucion escolar, el curriculo
y el rol y actuacion del profesor apoyandose en la perspectiva de las nuevas ecologias de aprendizaje y de la
reflexion sobre la atribucion del sentido y de la construccién de la identidad en los contextos de aprendizaje.

Las distintas actividades que suceden a diario en la escuela son por un lado la materia prima por medio de las
cuales se va construyendo la relacion profesor-alumno-significado, y por otro, son las que ayudan a los jévenes a
desarrollar su visién del mundo y a participar socialmente a través de distintos roles (lider, amigo, compafiero,
etc.) favoreciendo no s6lo una manera de reconocerse como persona, sino también como aprendiz. Dentro de
estas actividades el profesor ocupa una posicién destacada, dado su papel de acompafiante y soporte en la
creacion de significados de los estudiantes; significados que no sélo tienen que ver con los contenidos culturales
relevantes, sino también con los distintos significados sobre el aprendizaje y lo que significa aprender. Por esta
razon el profesor puede ser percibido como Otro Significativo en el proceso de construccion del reconocimiento
de uno mismo como aprendiz.

El Otro Significativo (OS), es un concepto que tiene su origen en la sociologia y ha sido abordado por las teorias
cognitiva y de la personalidad (Andersen & Cole, 1990; Andersen & Saribay, 2007; Chen, 2003). Partiendo de
una perspectiva socio constructivista, definimos el OS como aquel que a través de sus actos de reconocimiento
adquirié importancia en la trayectoria de aprendizaje del sujeto ayudandole a reconocerse como alguien mas o
menos capaz de aprender. Coherente con esta perspectiva, concebimos el OS como un elemento dinamico que
se reconstruye a través de las experiencias subjetivas de aprendizaje; Dicho de otra forma, una persona
percibida como significativa en un momento dado de un periodo vital puede no serlo en otro, o incluso, el sujeto
le puede conceder distintos grados de significatividad a lo largo de su trayectoria de aprendizaje.

Para definir y comprender el rol de los otros percibidos como significativos en la construccién del reconocimiento
de si mismo como aprendiz, utilizamos el modelo de Identidad de Aprendiz de Coll y Falsafi (2010) y Falsafi
(2011). Estos autores definen la IdA como el reconocimiento de si mismo como alguien mas o menos capaz de
aprender en distintas circunstancias. Su perspectiva se diferencia de otros autores al conceptualizar la identidad
de aprendiz y no la identidad del aprendiz. La identidad del aprendiz hace referencia a las distintas identidades
que pueden relacionarse y emerger a lo largo de diferentes periodos de la vida escolar de la persona. En tanto
que la identidad de aprendiz (IdA) es un tipo especifico de identidad que el sujeto construye a lo largo de su
trayectoria de aprendizaje y que le habilita para enfrentar diferentes situaciones de aprendizaje a través de la
construccién del reconocimiento de su capacidad para aprender.

Coll y Falsafi (op.cit) entienden la IdA como un conjunto de significados sobre uno mismo como aprendiz que el
sujeto manifiesta en narrativas de participacién en contextos o actividades de aprendizaje pasadas o
proyectadas al futuro, en que consiguié o espera conseguir el reconocimiento de si mismo como aprendiz. En
esa definicion se presentan los tres aspectos cuya interaccion fundamenta la construccion tedrica y le concede el
caracter de un modelo funcional de identidad aplicado a los contextos de aprendizaje: la naturaleza discursiva, la
vision de la identidad como un proceso construido en las actividades y practicas sociales, y el énfasis en el
reconocimiento.

El sentido de reconocimiento, concepto trabajado por autores como Taylor (1989) y Gee (2000), es co-construido
por los sujetos en interaccion en una actividad a través de los actos de reconocimiento. Los actos de
reconocimiento son procesos interpsicologicos de construccién de significados que son transferidos al plano
intrapsicolégico como sentido de reconocimiento (Falsafi, 2011). Los actos de reconocimiento (AdR) son una via
a través de la cual se establece la influencia del otro sobre la construccion de la IdA.
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Es en ese escenario que se inscribe el rol de los otros percibidos como significativos. La relacion de los actos
con el sentido de reconocimiento estad mediada por la potencia de las emociones que los acompafian y también
por la relacién de los AdR con la persona que lo concede.

En el modelo de IdA, los OS son aquellos que el sujeto identifica como personas que tuvieron una influencia
decisiva sobre la construccion del sentido de reconocimiento de si mismo como aprendiz. Es decir, son aquellas
personas cuyos AdR tienen un mayor impacto sobre el sujeto, pudiendo estar acompafiados de emociones mas
intensas y recurrentes a lo largo de su trayectoria de aprendizaje. Es importante mencionar que esos AdR
pueden tener una valencia positiva o negativa, influenciando en consecuencia la construccion de un sentido de
reconocimiento de si mismo como alguien mas o0 menos capaz de aprender.

Los OS son también importantes para el sujeto porque pueden funcionar como mediadores del proceso de
construccion de los motivos personales de aprendizaje. En este sentido, planteamos que los OS son personas
que los sujetos perciben o reconocen como aquellos que le ayudaron a atribuir sentido, a encontrar los motivos
para participar de las actividades de aprendizaje y por eso sus AdR poseen un mayor impacto sobre la
construccién de la IdA.

En el contexto escolar, el profesor comparte muchas actividades con los alumnos y puede influenciar
directamente sobre la construccion del conocimiento y de los significados como aprendiz a través de sus AdR.
Por su rol de referencia en el aula, este actor funciona como aquel que indica el grado de pertenencia y
participacion del alumnado a ese contexto y, como evaluador por excelencia del desempefio y de las
potencialidades académicas sus AdR son legitimados. Estos aspectos aumentan la probabilidad de que el
profesor sea percibido como un OS en la construccion de la IdA de sus alumnos y nos motivan a indagar en qué
circunstancias eso puede ocurrir.

METODO

Esta investigacién forma parte de un estudio exploratorio de mayor amplitud sobre el tema de los otros
significativos en la construccion de la IdA realizado con brasilefios residentes de la ciudad de Salvador de Bahia.
En la presente investigacion se eligio analizar los datos de uno de los grupos que forman parte del estudio
exploratorio: el grupo de 22 jévenes con edades entre 17 y 26 afios. Ese grupo fue seleccionado porque se
consider6 que la cercania a la edad escolar obligatoria podria permitir tener mas datos respecto al rol del
profesor. No obstante, atendiendo a los criterios estipulados en la investigacion de la que forma parte, los
integrantes de ese grupo poseen diferentes niveles de escolaridad, del basico al universitario, y no
necesariamente participan en contextos formales de aprendizaje.

Como instrumento de recogida de datos se utilizaron cuestionarios semiabiertos donde los participantes debieron
describir dos experiencias de aprendizaje significativas y contestar preguntas respecto a sus caracteristicas
como aprendiz. La unidad de andlisis establecida fue la propia experiencia subjetiva de aprendizaje (ESA)
considerada como un todo.

Para analizar los datos se utilizé el analisis de contenido, buscando categorias de clasificacion basadas en los
elementos descritos en las preguntas y en las respuestas de los cuestionarios. Se realizd un extenso trabajo de
clasificacion y categorizacion plasmados en un protocolo de codificacion que fue revisado y ajustado a lo largo
del proceso. Para la codificacion se utilizé el software Atlasti en su version 7. Después de codificados los datos
fueron sometidos a un proceso de contraste entre jueces.

RESULTADOS

Se realizd un andlisis en dos niveles: el primero, basado en las caracteristicas de las ESA; y el segundo, en
funcion de la influencia de las experiencias descritas en los elementos de la IdA. En este punto se analizaron las
percepciones de los sujetos sobre las actuaciones de los profesores considerados como OS.
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Percibimos que el rol del profesor es vinculado a distintas actividades a través de las cuales el sujeto construy6
el reconocimiento de si mismo como aprendiz. Las circunstancias en que el profesor fue percibido como
significativo son formadas por ESA acotadas en el tiempo y espacio, es decir, son experiencias especificas y
puntuales que se sitlian especialmente en periodos vitales marcados por la transicion, como la adolescencia.
Estas experiencias se relacionan con aprendizajes de procedimientos y valores cuyos impactos son percibidos
en los contextos actualmente mas significativos de los jévenes.

Pasando a las percepciones de los sujetos sobre las actuaciones de los profesores, pudimos observar
especialmente la mencién a actuaciones vinculadas a la construccion y alineamiento de los intereses y objetivos,
y la influencia de sus AdR en la construccién de una IdA favorable. En los resultados percibimos que:

1) Construccion y alineamiento de los intereses y objetivos: El profesor fue caracterizado como fuente de apoyo
(real 0 esperado) y como proveedor de reconocimiento positivo o negativo. Asi mismo, se le identific6 como
mediador en la construccion de los intereses y atribucion de sentido en las ESA. Por su actuacion en esas
experiencias, el profesor también fue percibido como alguien que auxilié el proceso de alineamiento de los
objetivos de las actividades a los motivos personales de aprendizaje, favoreciendo la motivacion y el
reconocimiento de la capacidad para enfrentar diferentes situaciones de aprendizaje.

2) Los actos de reconocimiento del profesor y su influencia en otras actividades de aprendizaje: Analizando los
datos en relacion a los AdR en la muestra estudiada, percibimos que la mayor parte de los participantes hace
alusion a la importancia de los otros vinculada a ese elemento de la IdA y que esos comentarios influyen en
como los sujetos enfrentaron o pretenden enfrentar otras situaciones de aprendizaje. Se percibe que los AdR
provenidos del profesor se relacionaban con emociones positivas y sentimientos de capacidad que motivaron a
los sujetos a continuar desarrollando actividades semejantes, y a participar de contextos de aprendizaje en que
la habilidad reconocida es valorada, asi como a enfrentar situaciones de aprendizaje que antes suponian alguna
dificultad.

Para uno de los sujetos investigados el profesor fue considerado el proveedor de los AdR mas significativos. Se
percibe que para ese sujeto el contexto de aprendizaje formal se constituyé como lo mas significativo en la
mediacion de la construccion de su IdA y que a partir de la construccion de esa identidad pudo construir
significados sobre si mismo como persona y como profesional. Asi, el profesor ocupa un rol central en el actual
momento de su trayectoria de vida y de aprendizaje, siendo el OS que el sujeto toma como modelo para
reconstruirse de manera favorable.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este andlisis nos permitio verificar en qué circunstancias el profesor fue percibido como significativo,
favoreciendo u obstaculizando la construccion de una identidad de aprendiz favorable. Los profesores ayudan a
los sujetos a dar sentido a las actividades de aprendizaje; auxilian en la construccién del interés y alineamiento
de motivos y objetivos; influyen en el desarrollo del sentimiento de pertenencia y participacion a las comunidades
de practica. Es decir, mediante su actuacion, a través de sus actos de reconocimiento y las emociones
generadas por los mismos, co-construye los significados que forman parte del reconocimiento de sus alumnos
como aprendices. Cuando alcanzan un elevado nivel de significacion también pueden funcionar como elemento
esencial para la construccion de otras identidades.

El estudio de la IdA y del papel del profesor como OS en la construccion de esa identidad puede favorecer el
trabajo de estos profesionales, que a partir de este conocimiento pueden estructurar y desarrollar practicas
educativas dotadas de sentido para el alumnado y que contribuyan para el reconocimiento de si mismos como
personas capaces de aprender. El reconocimiento del impacto e influencia del papel del profesor sobre la
construccion de la IdA permitira que esos profesionales auxilien en la formacion de aprendices competentes, y
por lo tanto, mas exitosos.
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Resumen: La ponencia presenta las lineas directrices de una aproximacion al sentido del aprendizaje escolar
basada en el modelo de la identidad de aprendiz. La identidad de aprendiz, entendida como la manera como las
personas nos reconocemos a nosotros mismos como aprendices con unas determinadas caracteristicas,
condiciona cémo abordamos las situaciones y actividades de aprendizaje y el sentido que les atribuimos. En la
construccion de la identidad de aprendiz juega un papel decisivo el reconocimiento como aprendices que
recibimos de otros, es decir, las actuaciones de los otros que interpretamos como actos de reconocimiento. Los
actos de reconocimiento aparecen asi, al mismo tiempo, como un elemento central del proceso de construccion de
la identidad de aprendiz y como un factor determinante del sentido que atribuimos a las situaciones y actividades
de aprendizaje. De acuerdo con este planteamiento, el ejercicio de la influencia educativa en lo que concierne al
sentido del aprendizaje escolar debe orientarse a promover en el alumnado la construccion de su identidad de
aprendiz, mientras que los actos de reconocimiento son el material mediante cual se concreta esta influencia.

Palabras clave: Actos de reconocimiento - aprendizaje escolar - identidad de aprendiz - influencia educativa -
sentido del aprendizaje

Abstract: The paper presents the main argument of an approach to the process of sense-making of The paper
presents the main argument of an approach to the process of making sense of school learning. The approach is
based on a model of learner identity identity (LI) construction, understanding LI as the way people recognize
themselves as learners with certain characteristics which condition how we approach learning situations and
learning activities, the meanings we attach to them and the sense we make of them. Others recognition of us as
learners, that is, the actions of others that we interpret as acts of recognition, play a decisive role in the
construction of learner identity. This way, acts of recognition appear as a central element of the construction of
learner identity and as a determining factor of the process of sense-making of situations and learning activities. In
accordance with this approach, sense-making in school learning is intertwined with the exercise of educational,
which should aim to promote the pupils' learner identity, and acts of recognition are the mediating elements through
which this influence takes shape.

Keywords: Acts of recognition - educational influence - learner identity - school learning - sense of learning
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INTRODUCCION

La finalidad de esta ponencia es presentar las lineas directrices de una aproximacion al estudio del sentido del
aprendizaje basada en el modelo de identidad de aprendiz (Falsafi, 2011) y explorar algunas de sus
implicaciones para hacer frente al problema del "desdibujamiento” del sentido del aprendizaje escolar (Coll,
2009). Los conceptos centrales de esta aproximacion son, ademas de los ya mencionados de sentido del
aprendizaje y de identidad de aprendiz, los de influencia educativa y actos de reconocimiento.

El punto de partida es la pérdida progresiva de sentido que afecta a la educacién y el aprendizaje escolar en la
nueva ecologia del aprendizaje (Coll, 2013). Este fendmeno hace referencia al cuestionamiento creciente de la
funcion, las finalidades, la adecuacion, la eficacia, en definitiva, el sentido de la educacion escolar en el marco de
la sociedad de la informacién (Tedesco, 2000). Desde un punto de vista mas cercano a la vivencia del alumnado,
el sentido del aprendizaje escolar se relaciona con el alineamiento entre, por una parte, lo que se aprende y se
ensefia y cdmo se aprende y se ensefia en los centros educativos, y por otra, las expectativas, intereses,
motivaciones y necesidades del alumnado. Las sefiales de que este alineamiento es deficiente y de que estamos
asistiendo a un proceso de pérdida progresiva del sentido del aprendizaje escolar son numerosas. Asi lo ponen
de manifiesto, por ejemplo, la sospecha creciente de que una parte de los contenidos y competencias incluidas
en los curriculos oficiales no preparan al alumnado para responder a las exigencias del mundo actual y
aprovechar las posibilidades que ofrece para el desarrollo personal; o también, la falta de interés de un sector
relativamente amplio del alumnado, especialmente de la educaciéon secundaria, por unos contenidos de
aprendizaje que perciben a menudo como poco o nada relacionados con su realidad y su vida y a los que no
pueden atribuir una funcionalidad en el marco de un proyecto de vida personal o profesional futuro.

El sentido del aprendizaje escolar y la identidad de aprendiz

El fendmeno de la pérdida progresiva de sentido de la educacion y del aprendizaje escolar es complejo, sus
causas son multiples y diversas e incide en todos los componentes y niveles del sistema educativo. Por ello, los
esfuerzos dirigidos a hacer frente a los desafios que plantea y a neutralizar sus efectos mas negativos requieren
igualmente disefar y llevar a cabo actuaciones de naturaleza muy diversa que involucran desde la ordenacion,
estructura y gestion del sistema educativo, hasta la formacion del profesorado, los curriculos oficiales, la
organizacion y funcionamiento de los centros y las practicas docentes. Todos estos esfuerzos, sin embargo,
tienen un mismo proposito: conseguir que los aprendizajes escolares y las experiencias de aprendizaje que
estan en su origen tengan sentido para el alumnado, es decir, conseguir que se produzca un alineamiento de
estos aprendizajes y estas experiencias con las expectativas, intereses, motivaciones y necesidades del
alumnado. Y es justo en este punto en el que el concepto de identidad, y mas concretamente de identidad de
aprendiz (Coll y Falsafi, 2010), deviene una herramienta analitica y de intervencion educativa especialmente
relevante para abordar el tema del sentido del aprendizaje escolar.

En efecto, la identidad de aprendiz —en adelante IdA—, entendida como el conjunto de significados que las
personas construimos sobre nosotros mismos como aprendices y que nos permiten reconocernos como tales, es
el referente a partir del cual las personas construimos y atribuimos sentido a las experiencias de aprendizaje.
Atribuimos 0 no un sentido a las experiencias de aprendizaje y a lo que hemos aprendido, aprendemos o
esperamos aprender, y le atribuimos uno u otro sentido, en funcién de cémo nos situamos como aprendices ante
las situaciones y actividades —pasadas, presentes o futuras, reales o imaginadas— a las que remiten esas
experiencias. Y nos reconocemos 0 no como aprendices, y como aprendices con unas determinadas
caracteristicas y con una mayor o menor capacidad para aprender en determinadas situaciones o actividades, en
funciéon de cdmo nos reconocen los otros; o mejor dicho, de como percibimos que los otros —presentes,
invocados o imaginados— nos reconocen, es decir, de los actos de reconocimiento que nos dirigen o que
interpretamos como tales a partir de sus actuaciones. Los actos de reconocimiento —en adelante, AdR- surgen
asi no solo como la "dimension interpsicolégica del sentido de reconocimiento de uno mismo como aprendiz”
(Falsafi, 2011, p. 103) y un elemento clave del proceso de construccion de la IdA, sino también como pieza
fundamental del proceso de construccidon y de atribucién de sentido a las experiencias y resultados del
aprendizaje.
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Ahora bien, como destaca Falsafi (2011), la construccién de significados sobre uno mismo como aprendiz —o lo
que es lo mismo, la construccién de la identidad de aprendiz— es indisociable de la construccion de significados
sobre las tareas y contenidos de aprendizaje. Aprendemos cosas sobre nosotros mismos como aprendices al
mismo tiempo que aprendemos cosas sobre el mundo, de manera que en las actividades y experiencias de
aprendizaje los procesos de construccion de significados sobre lo aprendido y de construccion y atribucion de
sentido al aprendizaje son inseparables (Coll, 1988). Desde el punto de vista del analisis y la mejora de las
practicas educativas escolares, la indisociabilidad de los procesos de construccion de significados y de atribucién
de sentido, junto con la estrecha relacién postulada entre la IdA y el sentido de aprendizaje, plantea la necesidad
de revisar y ampliar el concepto de influencia educativa que hemos acufiado y desarrollado en trabajos previos
en el marco de una aproximacion constructivista de orientacidn sociocultural a los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

La influencia educativa y el sentido del aprendizaje escolar: los actos de reconocimiento como foco

El concepto de influencia educativa —IE, en adelante- refiere a una serie de procesos de naturaleza
esencialmente interpsicologica mediante los cuales los profesores y otros agentes educativos —incluyendo, por
supuesto, a los iguales— consiguen "ayudar de manera ajustada a los alumnos o aprendices a construir
significados mas ricos, complejos y validos sobre determinadas parcelas u objetos de conocimiento” (Coll,
Onrubia y Mauri, 2008, p. 34). Como pone de manifiesto esta caracterizacion, el estudio de la IE y de los
mecanismos de IE se ha orientado de forma prioritaria hasta el momento a explorar los procesos de ayuda y
apoyo a los aprendices en su tarea de construccion de significados sobre los contenidos y tareas de aprendizaje.
Sin embargo, si admitimos que en las actividades de aprendizaje los procesos de construccion de significados
sobre lo que se aprende son indisociables de los procesos de construccion del sentido atribuido al aprendizaje,
hay que admitir también que la |E y el estudio de la IE no pueden seguir ignorando esta vertiente. En otras
palabras, la influencia educativa no se ejerce solo en el plano de la construccion de significados sobre lo
aprendido, sino que incluye también el de la construccion del sentido atribuido al aprendizaje. Y la influencia
educativa eficaz no es solo una aspiracién que opera en el plano de los significados —proporcionando a los
aprendices ayudas ajustadas para que puedan construir significados mas ricos, complejos y validos sobre lo
aprendido-, sino también en el del sentido —proporcionando a los aprendices ayudas ajustadas para que puedan
construir una identidad de aprendiz que les habilite para aprender en una variedad de situaciones y condiciones.

Llegados a este punto, la cuestion que se plantea es como conceptualizar y analizar la IE que opera en el plano
del sentido del aprendizaje. Como ya hemos avanzado, nuestra propuesta consiste en situar los AdR en el foco
de la indagacion orientada a responder esta cuestion. En los centros educativos y en las aulas los alumnos-
aprendices reciben continuamente AdR que tienen su origen tanto en las actuaciones del profesorado y de sus
comparieros como también, a menudo, en las propias normas y reglas de la institucidn escolar. Estos AdR, pieza
esencial de la modalidad de construccion de la IdA en-la-actividad (Falsafi, op. cit, pp. 94 y siguientes) y fuente
importante de significados que los alumnos construyen sobre si mismos como aprendices, son también a nuestro
entender la materia con la que opera la IE en el plano de la construccion del sentido.

Ahora bien, situar los AdR en el centro de la IE orientada a promover la construccion de la identidad de aprendiz
del alumnado y la atribucién de sentido al aprendizaje escolar plantea importantes retos teéricos, metodologicos
y préacticos. Permitasenos comentar brevemente dos de ellos como botén de muestra del alcance y el interés,
pero también de la complejidad, que comporta la aproximacidn propuesta. En primer lugar el profesor -y también
los comparieros— ejercen la IE al hilo de la actividad conjunta que despliegan en torno a los contenidos mientras
realizan las tareas escolares. Desde un punto de vista analitico, el ejercicio de la |E orientada a promover y
facilitar la construccion de significados sobre los contenidos de aprendizaje y el ejercicio de la IE orientada a
promover la construccion de la identidad de aprendiz, y a través de ella la atribucidn de sentido al aprendizaje,
pueden ser presentados, como lo hemos hecho en los parrafos precedentes, como dos procesos paralelos. Sin
embargo, desde un punto de vista teérico, y también en la practica, ambos procesos estan fuertemente
entrelazados. ¢Como identificar entonces, en el flujo de la actividad conjunta, los AdR mediante los cuales
acabamos de afirmar que se ejerce la IE orientada a la construccion del sentido? Una primera respuesta a esta
pregunta consiste en caracterizar los AdR como las actuaciones discursivas y no discursivas del profesor -y
también de los compafieros— que proporcionan a los alumnos informacion sobre sus caracteristicas como
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aprendiz. Esta respuesta permite distinguir, por ejemplo, los AdR de las actuaciones de retroalimentacién o
feedback y de las calificaciones, numéricas o no, que proporcionan informacién sobre los procesos y los
resultados del aprendizaje.

Esta respuesta, sin embargo, dista de ser satisfactoria. Mas aln, pensamos que es basicamente incorrecta y que
su Unico valor reside precisamente en que ayuda a poner de manifiesto la naturaleza subjetiva de los AdR y la
necesidad de adoptar un enfoque metodolégico de tipo fenomenoldgico en la investigacion de los procesos de
construccion de sentido del aprendizaje escolar. En efecto, ninguna actuacion o conjunto de actuaciones de los
participantes en una actividad de aprendizaje puede ser considerada en si misma y por si sola un AdR; ni
siquiera cuando responde de forma clara a la intencién, por parte de quien la realiza, de ofrecer informacién a
otro participante sobre sus caracteristicas sobre aprendiz. En este sentido, ninguna actuacién del profesor o de
los compafieros constituye en si misma y por si sola un AdR para un alumno que participa en una actividad de
aprendizaje. Es el alumno quien en definitiva otorga 0 no a una actuacién determinada del profesor o de sus
comparieros el valor de AdR cuando la interpreta como portadora de informacién sobre si mismo como aprendiz,
y ello con independencia de la intencién de quien la realiza. Ciertamente, hay actuaciones del profesor —y
también de los comparieros— explicita y manifiestamente orientadas a transmitir informacion al alumno sobre sus
caracteristicas como aprendiz, pero que acaben operando o no como AdR depende fundamentalmente de cémo
las recibe y las interpreta el destinatario. Y es que, en definitiva, tanto el proceso de construccién de significados
como de construccidn de sentido implicados en el aprendizaje son, en realidad, procesos de co-construccidn
permanentemente abiertos a nuevas ampliaciones, revisiones e interpretaciones. La toma en consideracién de la
naturaleza subjetiva de los AdR dificulta sin duda su abordaje empirico, pero abre al mismo tiempo enormes
posibilidades a una accién educativa orientada a promover el sentido del aprendizaje escolar.
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Resumen: La aproximacion Fondos de conocimiento tiene el prop6sito de incorporar las experiencias de los
estudiantes, a menudo ignoradas y silenciadas, en la practica escolar. Para ello, los docentes asumen el rol de
aprendiz y visitan los hogares de sus alumnos con el fin de detectar sus fondos de conocimiento. En este sentido,
esta bien documentada la existencia de amplios recursos cognitivos y culturales en areas como la agricultura, la
cria de animales o las transacciones transfronterizas en hogares latinos en Arizona. Sin embargo, en la actualidad
se estan generando nuevos fondos de conocimiento como consecuencia de la participacion en practicas mediadas
por dispositivos digitales. En este sentido, un niimero considerable de rutinas familiares estan hoy mediadas por el
uso de artefactos digitales. Se entiende por fondos digitales de conocimiento e identidad repertorios de saberes y
habilidades vinculadas a experiencias de aprendizaje y socializacién mediadas por dispositivos digitales. Practicas
que deberian incorporarse criticamente a la cultura escolar con el objetivo de desarrollar situaciones significativas
y culturalmente sensibles a las formas de vida de los estudiantes. El objetivo principal de este articulo consiste en
ilustrar la nocion de fondos digitales de conocimiento e identidad a partir del estudio de rutinas familiares mediadas
por dispositivos digitales.

Palabras clave: Fondos de conocimiento — fondos de identidad — mediacion — medios digitales — Sociedad Mévil-
Céntrica

Abstract: The Funds of Knowledge approach attempts to incorporate pupils’ experiences often ignored, proscribed
and unrecognized into school practice. In doing so, teachers take on a role as learner and visit their students
houses to detect their funds of knowledge. In that sense, it is well documented the existence of rich cultural and
cognitive resources in areas such as agriculture, ranching, animal husbandry, cross-border transactions, literacy or
business in Latino households in Arizona. Nevertheless, digital media are rapidly becoming catalysts for new funds
of knowledge production. In that sense, some family and childhood routines are mediated by digital devices. The
concept digital funds of knowledge and identity is to be understood as the repertories and bodies of knowledge and
skills in regard to digital media based on practical experience mediated by digital artefacts such as smartphone,
Internet or tablets, among others. These resources should be used critically in the classroom by teachers in order
to provide culturally responsive and meaningful lessons tapping students’ prior knowledge and forms of life. The
primary purpose of this paper is to illustrate the term digital funds of knowledge and identity from a case study
focused on family and childhood routines mediated by digital devices.

Keywords: Funds of knowledge - funds of identity - mediation - digital media - Mobile-Centric Society
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INTRODUCCION

Ratner (2006) resume parte de las ideas y legado de Lev Vygotski con la siguiente afirmacién: “Somos el
producto de los productos que producimos” (p. 13). Dicha afirmacion, que sintetiza el principio vygotskiano de la
mediacion cultural o de la significacion!, cobra especial protagonismo en la que hemos llamado el transito de la
Sociedad TV-Céntrica a la Sociedad PC-Céntrica hasta llegar a la actual Sociedad Mévil-Céntrica, caracterizada
por la penetracion masiva y distribuida de medios y tecnologias digitales en artefactos cotidianos, con los
consecuentes efectos en las practicas y contextos de desarrollo y socializacion que ello supone (Gonzalez-
Patifio & Esteban-Guitart, 2014).

Segun el Instituto Nacional de Estadistica (2013, 2014), en Espafia cerca del 70% de los hogares disponian de
conexion a Internet (en el afio 2014 el porcentaje ascendia a 74,4% de los hogares) y el 53,8% de la poblacion lo
utilizan a diario, utilizando dispositivos moviles 6 de cada 10 internautas (ver Figura 1). De hecho, se estima que
el 90% de nuestras interacciones con los medios es a través de dispositivos de pantalla (tabletas, méviles
inteligentes, ordenadores) frente a un 10% que es a través de dispositivos sin pantalla (radio, periédicos,
revistas). Lo que equivale a unas 4,4 horas de nuestro tiempo libre frente a pantallas cada dia ya sea en
actividades secuenciales o paralelas -multitarea- (Google, 2012).

Equipamiento de dispositivos TIC en hogares espafioles

994

96,1

v movil fijo ordenador DVD mp3 / mp4 video tablet ebook

INE (2013} Encuesta sobre Equipamiente y Uso de Tecnologias de Informacion y Comunicacian en los Hogares (TIC-H) 2013

Figura 1: Presencia de TICs en los hogares en Espaiia en el afio 2013

En el afio 2014, por primera vez en Espafia, habian mas usuarios de Internet (76,2%, 1,4 millones mas que en el
2013) que de ordenador (73,3%), y el 77,1% de los internautas accedieron a Internet mediante el teléfono movil
(INE, 2014). Segun el Informe de Telefénica sobre la Sociedad de la Informacion en Espafia, en 2014 un 88,8%
de los hogares disponia de teléfonos moviles inteligentes (Smartphone), un 86,3% de ordenadores portatiles, un
78,4% de ordenadores de sobremesa, un 54,4% de Tablets y un 46,6% de consolas de videojuegos (Fundacion
Telefénica, 2015).

La gente sigue viendo la television (Sociedad TV-Céntrica) y utilizando ordenadores (Sociedad PC-Céntrica). Sin
embargo, lo que indican informes como el de la AIMC (2013, 2014) es la convergencia tecnoldgica y cultural. Es
decir: distintos dispositivos (TV, radio, prensa, Internet) integrados en un medio digital (Smartphone, tablet), asi
como un aumento del uso de dispositivos méviles y un decrecimiento en el consumo de revistas, Televisiéon o
diarios en su forma convencional -a excepcion del libro en formato tradicional que se prefiere al libro electrénico

1 “El hecho de hacer un nudo para después recordar algo, tanto en los adultos como en los nifios, es un ejemplo del principio regulador de
la conducta humana, el de la significacién, segln el cual las personas crean lazos temporales y dotan de significado a los estimulos
neutros en el contexto de sus esfuerzos por resolver problemas (...) La caracteristica central de las funciones elementales es que estén
directamente y totalmente determinadas por los estimulos procedentes del entorno. En lo que respecta a las funciones superiores, el
rasgo principal es la estimulacién autogenerada, es decir, la creacién y uso de estimulos artificiales que se convierten en las causas
inmediatas de la conducta” (Vygotski, 1979, pp. 118 y 69).
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en un 62% de los casos segun datos del ultimo informe de la Fundacién Telefonica (2015)-. Por ejemplo, en el
afio 1997 la penetracién de la TV era de un 90,7% comparado con el 89,2% en el afio 2013 y 88,6% en el afio
2014, mientras que el acceso y uso de Internet paso6 de un 0,9% en el afio 1997 a un 50,7 en el 2013 y un 60,7%
en el afio 2014.

Gracias, principalmente, a los smartphones y las tablets, se estd modificando la forma en que realizamos
actividades como comprar-consumir o relacionarnos, lo que en el informe de Telefonica se conoce como
“movilizacion del comportamiento” que incluye una fragmentacion de las actividades (se calcula que un usuario
medio consulta el smartphone 150 veces al dia) y el llamado “efecto ya” -los usuarios buscan resultados mas
inmediatos a sus acciones- (Fundacion Telefénica, 2014).

Estos datos indican que parte de la dieta cultural (del Rio & del Rio, 2008) que las personas producen y
consumen en la actualidad es resultado de la participacion en entornos digitales que generan particulares
culturas y formas de vida, entre ellas ensanchan las posibilidades de comunicacién online o el acceso a fuentes
y canales de informacion. De modo que, recuperando a McLuhan, debemos abandonar la concepcion segun la
cual estamos simplemente frente a “nuevos” dispositivos, artefactos o tecnologias, para subrayar las practicas y
realidades sociales emergentes, los efectos que tienen dichos medios en la configuracién de la arquitectura
psicolégica, social y cultural (Esteban-Guitart, en prensa).

En este sentido, y partiendo de la aproximacion Funds of Knowledge (Gonzalez, Moll & Amanti, 2005), se estima
que uno de los fondos de conocimiento, habilidades y redes sociales de mayor importancia en la socializacion de
las personas es lo que aqui llamamos fondos digitales de conocimiento e identidad (FDCel). Aspecto que la
literatura sobre fondos de conocimiento no ha tenido suficientemente en cuenta. El objetivo del estudio que aqui
se presenta consiste, precisamente, en ilustrar empiricamente la naturaleza de dichos FDCel a partir de un
estudio etnografico de caso Unico con un analisis cualitativo y visual que tiene el propésito de capturar algunas
caracteristicas que suponen la socializacién mediada por dispositivos digitales.

La nocion de fondos digitales de conocimiento e identidad

Como se puede observar en la Tabla 1, la principal diferencia entre la nocién de fondos de conocimiento y
fondos de identidad es la unidad de analisis.

Tabla 1: Algunas definiciones en la aproximacion fondos de conocimiento e identidad

Cultura familiar Cultura personal

Fondos de conocimiento Fondos de identidad

“Cuerpos de conocimientos culturalmente desarrollados e “Se entiende por fondos de identidad aquellos
histéricamente acumulados y destrezas esenciales para el recursos histéricamente acumulados, culturalmente
funcionamiento y bienestar familiar” (Moll, 1997, p. 47). desarrollados y socialmente distribuidos esenciales

para la definicidn, expresion o comprensién de uno/a
mismo/a” (Esteban-Guitart & Moll, 2014, p. 37).

Fondos digitales de conocimiento Fondos digitales de identidad

“Conocimientos, recursos y habilidades vinculadas a la “Habilidades, saberes y practicas vinculadas a medios
utilizacion y participacién en practicas mediadas por digitales incorporados/fas en las descripciones
dispositivos  digitales en el funcionamiento y cultura identitarias o formas de vida del hijo/a — alumno/a”.
familiar”.

Mientras que los fondos de conocimiento (por ejemplo, saberes sobre medicina vinculados a la profesion de un
padre) remiten a las redes de intercambio, habilidades y competencias de las personas adultas de una unidad
familiar (cultura familiar), los fondos de identidad son aquellos fondos de conocimiento que el hijo/a-alumno/a ha
interiorizado o creado y forman parte de su narrativa o definicion identitaria, aquello que para él o ella es
significativo, tiene sentido, es relevante (cultura personal). Por ejemplo, personas, objetos o actividades que
aparecen en fareas identitarias del siguiente tipo: “¢Podrias intentar dibujar quién piensas que eres en este
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momento de tu vida? Puedes afadir, si quieres, aquellas personas, cosas 0 actividades que sean mas
significativas para ti, que mas te gusten” (Esteban-Guitart & Moll, 2014).

Se ha descrito una tipologia de fondos de identidad que distingue entre: a) fondos sociales de identidad
(personas significativas), b) fondos culturales de identidad (artefactos o instrumentos culturales, por ejemplo una
bandera asociada a la identificacion con un equipo de futbol), c) fondos institucionales de identidad (la
identificacion a instituciones sociales como la Iglesia catolica), d) fondos geograficos de identidad (la referencia a
espacios como un pueblo o nacién) y e) préacticas de identidad (la referencia a actividades significativas)
(Esteban-Guitart, 2012). En este sentido aqui, en la interseccién entre los fondos culturales de identidad y las
practicas de identidad, ubicamos los fondos digitales de conocimiento (familiares) e identidad (incorporados en la
descripcion identitaria del hijo/a-alumno/a).

ESTUDIO EMPIRICO. UN ANALISIS ETNOGRAFICO Y VISUAL

Nos planteamos documentar las rutinas mediadas digitalmente de dos miembros de una misma familia, padre e
hija, con el fin de encontrar evidencia que apoyara la idea de que en la interseccion entre fondos culturales y
practicas, podiamos articular y desarrollar la diferenciacion entre los conceptos de fondos digitales de
conocimiento y de identidad.

Los participantes son un padre y su hija de 7 afios de edad, de clase media, residentes en un hogar que pone a
disposicion de la nifia un amplio equipamiento de tecnologias de la informacion y la comunicacion y en el que se
le permite un elevado grado de autonomia para decidir y regular sus practicas. Dicho con otras palabras, los
medios digitales forman parte de la cultura familiar - fondos digitales de conocimiento - (ver Figura 1).

Figura 2: Fondos (artefactos) digitales de conocimiento del hogar estudiado

El disefio de la investigacion parte de la utilizacion de material visual (Knowles & Sweetman, 2004). En este
sentido, son varios los estudios que han servido de inspiracién, al incorporar la realizacién de fotografias por
parte de nifios para que documenten sus experiencias y percepciones acerca de los mas variados temas, y entre
ellos, han resultado especialmente relevantes los relacionados con usos y practicas de dispositivos tecnologicos
dentro y fuera del hogar (Cook & Hess, 2007; Gonzalez-Patifio, 2011; Plowman y Stevenson, 2013).

La metodologia de la investigacion, de corte cualitativo-interpretativo, incluyé la realizacién de dos series de
fotografias para documentar las rutinas, una por parte de la nifia y un “diario de movil” por parte del padre, un
“App-tour” o capturas de pantallas de dispositivos méviles como inventario de aplicaciones instaladas, se recurrié
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asimismo a las técnicas de circulo significativo y dibujo identitario (Esteban-Guitart & Moll, 2014), y la
recopilacion de material documental y visual variado mediante diario de campo.

DISCUSION PRELIMINAR

Un primer andlisis de los datos, sin pretender avanzar aun en las conclusiones, nos conduce a interpretar que los
fondos digitales de conocimiento e identidad como programa o propuesta centrada en el aprendizaje, permite
vincular distintas localizaciones, contextos y practicas que aportan un enfoque mas sistémico y ecoldgico a la
hora de entender la riqueza de los procesos de socializacion mediados tecnoldgicamente.

Paralelamente, y de forma que en principio puede resultar poco intuitiva, aparecen con frecuencia
discontinuidades entre comunidad, familia y escuela, en forma de lo que podriamos denominar saberes digitales
cuestionados, que nifios y nifias podrian resolver de manera mas temprana y autbnoma de lo que nos
imaginabamos a pesar de no haber recibido formacidn tecnolégica formal o explicita.

Por otro lado, los datos de nuestra investigacion, a pesar de tratarse de un estudio de caso con dudosa
capacidad de generalizacion, podrian apoyar la idea de dar importancia a las caracteristicas concretas y
particulares de cada estudiante y de su entrono cercano para conectarlo con su instruccion escolar (Erickson,
2014; Gonzalez, Moll & Amanti, 2005), primando las actuaciones que indaguen en los aprendizajes que se
realizan fuera del sistema educativo formal y asumiendo un enfoque de investigacién mas cercano a la
incorporacion y aprovechamiento de las practicas que nifios y nifias han elegido frente a modelos que imponen
“buenas préacticas” que en bastantes ocasiones no tienen realmente en cuenta qué resulta significativo para los
aprendices-participantes.
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Resumen: El estudio piloto constituye una propuesta para identificar y describir discursos sobre el aprendizaje y
ser aprendiz. Para su elaboracién, se tomaron las contribuciones a un foro de discusién en linea de participantes
implicados en procesos de ensefianza-aprendizaje de hijos y/o alumnos. EI marco conceptual de referencia se
basa en el concepto de “discursos” comprendidos como formas de construir qué significa el aprendizaje y ser
aprendiz a los que puede accederse a través de los enunciados expresados en las construcciones discursivas.
Optamos por el método de analisis tematico para la elaboracién del procedimiento constituido por cuatro etapas.
Como resultado, se identificaron cinco discursos que enfatizan diferentes caracteristicas del aprendizaje y del
aprendiz. El analisis de los datos sugiere que los discursos pueden ser complementarios, dominantes,
subordinados o estar en contraposicion.
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Abstract; The pilot study is a proposal to identify and describe discourses about learning and being a learner. For
its preparation, contributions of an online discussion forum were taken from participants involved in teaching-
learning processes of their own children and / or students. The conceptual framework is based on the concept of
“discourses” understood as ways of building what learning, and to be a learner, means. Discourses can be
accessed through the statements of discursive constructions. We chose a thematic analysis method for the
development of the procedure which consists of four stages. As a result, five discourses that emphasize different
characteristics of learning and learner were identified. The data analysis suggests that discourses can be

complementary, dominant, subordinate, or be opposed.
Keywords: Discursive construction - discourses - learning - learner
Sobre los autores y contacto

Mariana Largo

Deydi Saballa

Javier Castelar

Algeless Milka Pereira

Universitat de Barcelona

correo-e: mariana.largo@gmail.com
correo-e; deydi.saballa.p@gmail.com
correo-e: javiercastelarsoaz@gmail.com
correo-e: milkameireles@ufpi.edu.br

Cita del articulo

Largo, M., Saballa, D., Castelar, J. y Pereira, A. M. (2015). Procedimiento para la identificacién y descripcion de discursos
sobre qué significa el aprendizaje y ser aprendiz en las construcciones discursivas de un foro de discusion en linea: un
estudio piloto. Papeles de Trabajo sobre Cultura, Educacion y Desarrollo Humano, 11 (2), 26-31.
http://www.uam.es/otros/ptcedh/2015v11_pdf/v11n2sp.pdf

http://www.uam.es/ptcedh
Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacién, Universidad Auténoma de Madrid | 26



ptcedh 11 (2) — VV.AA: Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014
© Copyright 2015 de los autores y autoras

Agradecimientos: Agradecemos a los miembros de GRINTIE de la linea de investigacion sobre Entornos de aprendizaje,
experiencias subjetivas de aprendizaje y sentido del aprendizaje: la construccion de la identidad de aprendiz sus
aportaciones a la discusion y elaboracion de las ideas y planteamientos plasmados en este estudio. Han participado en
estas discusiones, ademas de los firmantes y los directores de la tesis, Ménica Aldana y Vanessa Campos.

Nota

Estudio realizado en el marco de la tesis doctoral sobre Los discursos sobre el aprendizaje y ser aprendiz en la construccion
de la identidad de aprendiz. Doctoranda: Mariana Largo. Directores: César Coll y Leili Falsafi. Programa de Doctorado
Interuniversitario de Psicologia de la Educacién -DIPE-. Grupo de Investigacion sobre Interaccion e Influencia Educativa —
GRINTIE. Universidad de Barcelona.

INTRODUCCION

Las diferentes miradas o versiones acerca de cuales son las caracteristicas de un aprendiz o qué es relevante a
la hora de aprender denotan la existencia de una gama de posibilidades para construir significados y participar
en actividades de aprendizaje. Estas miradas sobre el aprendizaje y ser aprendiz pueden ser definidas como
“discursos” (Foucault, 1979) que, mas alla de expresarse a través del lenguaje, forman parte intrinseca tanto de
las actividades de aprendizaje como de los significados que las personas co-construyen a partir de la
participacion en esas actividades.

La finalidad del estudio piloto que presentamos fue elaborar un procedimiento de analisis para identificar y
caracterizar discursos sobre el aprendizaje y ser aprendiz a partir de las construcciones discursivas presentes en
un foro de discusion en linea. El procedimiento busco responder las preguntas siguientes: ¢ qué aspectos del
aprendizaje enfatizan los discursos acerca de qué significa el aprendizaje? y ¢qué caracteristicas del aprendiz
destacan los discursos sobre qué significa ser aprendiz?

Los discursos y las construcciones discursivas

Nuestro marco conceptual de referencia se asienta en dos nociones fundamentales: los discursos y las
construcciones discursivas. Los “discursos” se definen como sistemas de pensamiento que describen el mundo
social, lo categorizan, ponen de relieve fendmenos, construyen objetos de conocimiento y estan en la base de
las practicas sociales (Foucault, 1979; Parker, 1992). De este modo, los discursos posibilitan a los sujetos una
variedad de posiciones que intervienen en el sentido atribuido a las experiencias, asi como diversas formas de
percibir y explicar los fendmenos, y de orientar las acciones.

En términos operativos, los discursos son “un conjunto de enunciados que construyen un objeto” (Parker, 1992,
p. 5). A su vez, los enunciados constituyen “textos minimos (orales o escritos)” (Lyons, 1997, p. 59) que
expresan ideas globales sobre los objetos, es decir, constituyen unidades de significado (Lyons, 1981). De ahi
que un enunciado puede ser interpretable en si mismo y es identificable en funcién del objeto que interesa
describir.

Por otra parte, consideramos posible el acceso a los discursos a través de las construcciones discursivas que
hacen las personas acerca de qué significa el aprendizaje y ser aprendiz. Definimos esas construcciones como
significados que cada persona re-co-construye a partir de su experiencia subjetiva, en el marco de las practicas
socioculturales en las que participa, utilizando para ello discursos, o elementos de discursos, presentes en los
contextos en los que tienen lugar esas practicas. Estos significados son expresados a través del lenguaje en
forma de enunciados y constituyen la base para el analisis realizado.

En sintesis, entendemos los discursos abordados en este estudio como propuestas o formas de construir qué
significa el aprendizaje y ser aprendiz a los que puede accederse a través de los enunciados expresados en las
construcciones discursivas de las personas.
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METODO

El estudio piloto se centré en el andlisis de un Unico caso, empleando el método de andlisis tematico (Willig,
2013) para la elaboracion del procedimiento. Si bien se eligié un foro de discusion en linea, nuestro interés
radicé en el contenido de las contribuciones mas que en el proceso de co-construccidn que caracteriza a los
entornos de comunicacién asincrona. Interesaron, especialmente, las contribuciones espontaneas de
participantes implicados en procesos de ensefianza-aprendizaje de hijos y/o alumnos. El foro se seleccioné
mediante un rastreo en internet usando una serie de palabras clave —foros padres, consejos padres y madres,
consejos maestros—. Igualmente, se tomd en cuenta que las contribuciones -mensajes de los usuarios del foro-
abordaran un topico relativo al aprendizaje.

Procedimiento

El procedimiento establecido se organizd en cuatro etapas de analisis. La primera, consistio en la identificacion
de los enunciados. En esta etapa, los analistas realizaron lecturas sucesivas de los datos, identificaron y
sefialaron -en consenso- los enunciados que constituyeron el conjunto de datos.

La segunda, buscé relacionar las dimensiones de analisis con cada uno de los enunciados. Estas dimensiones
de analisis constituyen parametros generales de un discurso global sobre el aprendizaje y el aprendiz; por tanto
fueron un referente fundamental para la organizacion de los discursos de interés. En este estudio se
establecieron dimensiones diferenciadas para el aprendizaje y para el aprendiz presentadas en las tablas 1y 2
respectivamente.

Tabla 1: Aspectos genéricos del aprendizaje

Aspecto del aprendizaje Etiqueta Descripcion

Se hace referencia al tipo de conocimientos a aprender (conceptuales,

. A D) -
¢Qué se aprende? (QUE) procedimentales o actitudinales)

¢ Para qué se aprende? (PARAQUE)  Se establecen los objetivos a alcanzar con el aprendizaje

Se mencionan cudl o cuales son los contextos socio-institucionales
(DONDE) (escuela, familia, trabajo, comunidad, etc.) en los que se aprende.
También se hace referencia a condiciones contextuales para aprender.

¢Donde o en qué
circunstancias se aprende?

Se hace referencia a un momento particular o a una etapa vital en la que

. A D) A

¢Cuando se aprende? (CUANDO) tiene lugar el aprendizaje.

; Quién aprende? (QUIEN) Steé()iescrlben caracteristicas de la persona que aprende (género, edad, rol,
+Con quién se aprende? (CON QUIEN) Se alude a las personas con las que interactla el aprendiz y se describen

las relaciones que se establecen entre ellos.

) Se describen las caracteristicas de las actividades de aprendizaje
¢, Coémo se aprende? (COMO) (estructura de la participacion social y estructura de la tarea), asi como los
recursos para aprender.

Nota. Fuente: Coll, C. (2013) El curriculo escolar en el marco de la nueva ecologia del aprendizaje. Aula de
Innovacién Educativa, 219, 31-36.

La tercera etapa se centr6 en la identificacion de los discursos. Para tal fin fue necesario llevar a cabo los pasos
siguientes:

- |dentificar en qué dimensiones se concentraron la mayoria de los enunciados.
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- Establecer, dentro del conjunto de enunciados de cada dimension, las caracteristicas sobre el
aprendizaje y ser aprendiz a las que se ha dado mayor relevancia.

- Realizar contrastes para ubicar semejanzas y diferencias entre los enunciados vinculados a una
misma dimensidn.

- Llevar a cabo contrastes con otros enunciados vinculados a otras dimensiones para establecer
semejanzas y similitudes.

- Definir constelaciones de enunciados que conforman los diferentes discursos presentes.

Tabla 2: Elementos del modelo de construccion de la identidad de aprendiz -IdA- que ayudan a describir al aprendiz

Elementos IdA Etiqueta Descripcion

Se hace alusion a los objetivos del aprendiz en el desarrollo de las

Objefivos (0BJ) actividades de aprendizaje.

Se mencionan los intereses o los motivos del aprendiz para su

Motivos (MOT) participacion en actividades de aprendizaje.

Se alude a caracteristicas del aprendiz para:
(CARACT) Participar en las actividades de aprendizaje (P)
Relacionarse con las tareas de aprendizaje (T)

Caracteristicas de la
actividad

Se hace referencia a estados de animo o sentimientos asociados a las

Emociones (EMO) experiencias de aprendizaje.

Nota. Fuente: Falsafi, L. (2011) Learner Identity: a sociocultural approach to how people recognize and construct
themselves as learners. Tesis doctoral. Universidad de Barcelona.

La cuarta y ultima etapa de andlisis consistio en la descripcion de los discursos establecidos. Basicamente, se
tratd de destacar las caracteristicas de los discursos, sefialar el aspecto sobre el que enfatizaron y las posibles
contraposiciones o contradicciones entre ellos.

RESULTADOS

A continuacién se describen brevemente los discursos identificados en las construcciones discursivas de los
participantes en el foro de discusion. En total se identificaron cinco discursos: dos relativos a qué significa el
aprendizaje y tres relacionados con qué significa ser aprendiz.

Discursos sobre qué significa el aprendizaje

El aprendizaje significa un cambio de comportamiento. Este discurso enfatizé en el contenido de lo que se
aprende, es decir, en el QUE se aprende. Aprender, visto como cambio de comportamiento, se vincula a la
obediencia, a la disciplina y al seguimiento de normas por parte de los nifios, tanto en el contexto escolar como
en el familiar. En general, en el discurso se ubica a los adultos como representantes de la autoridad (CON
QUIEN), pero existieron variaciones respecto a las actividades para aprender a obedecer (COMO) en funcién del
contexto donde estas son llevadas a cabo (DONDE).

El aprendizaje depende de quién aprende. Este discurso enfatiza en el ajuste de las actividades de
aprendizaje (COMO) y los limites de accion entre los adultos y los nifios-aprendices (CON QUIEN) de acuerdo
con las caracteristicas atribuidas al nifio que aprende (QUIEN).

Discursos sobre qué significa ser aprendiz

El aprendiz es un nifio obediente. Se centra en las caracteristicas asociadas al cumplimiento de normas de
comportamiento. Las caracteristicas del nifio obediente estan fundamentalmente ligadas a la participacion en las
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actividades (CAR_ACT_P) y, en especial, a la relacion que se establece con los adultos tanto en el contexto
escolar como en el familiar.

El aprendiz es un nifio en desarrollo. Desde la perspectiva del desarrollo, los nifios exhiben comportamientos
y capacidades acordes con su edad y el hecho de ser pequefios, tales como el deseo de jugar
permanentemente, el cansancio frente a actividades y vivir el instante. En otras palabras, las caracteristicas de la
participacion en las actividades de aprendizaje son entendidas en funcién de las caracteristicas del desarrollo del
nifio que aprende.

El aprendiz es un nifio con altas capacidades intelectuales. Este discurso enfatiza en las capacidades
cognitivas (PROCESOS COGNITIVOS), en algunos casos determinadas por medio de diagnosticos. Los
términos asociados a este discurso, tales como “diagndstico”, “necesidades”, “altas capacidades -AC’,
“coeficiente intelectual -CI” e “inteligencia” indican la posibilidad de evaluar y de ubicar a los nifios en niveles o
escalas que describen y determinan cuales son sus capacidades intelectuales.

CONCLUSIONES

El establecimiento del procedimiento implicé una serie de elaboraciones y decisiones metodoldgicas que si bien
posibilitaron el desarrollo del estudio, también indicaron la necesidad de refinar el proceso. A continuacién
planteamos algunas reflexiones:

Los enunciados. Aunque la eleccién de enunciados como unidad de andlisis presentd retos teoricos y
metodoldgicos, su conceptualizacion como “unidades de significado” permitié la segmentacion de los datos vy la
agrupaciéon de los enunciados en una o mas dimensiones. No obstante, consideramos necesaria una guia
detallada para la segmentacién de los enunciados y llegar a consensos con un referente operativo muy preciso.

Las dimensiones de analisis. Aunque los referentes teoricos para el analisis fueron apropiados, se identificaron
caracteristicas atribuidas al aprendiz que no son abarcadas por los elementos del modelo de construccion de la
identidad de aprendiz (IdA), lo que ha dado lugar a dimensiones emergentes, por ejemplo: procesos cognitivos
del aprendiz. Por tanto, debe considerarse la utilizacién de dimensiones mas amplias que den cabida a la
diversidad de discursos relativos a las caracteristicas del aprendiz.

La identificacion de los discursos. El referente para la identificacién de los discursos fue la concentracién de
enunciados en una determinada dimensidn de analisis; sin embargo, los contrastes para hallar similitudes y
diferencias entre enunciados de una misma dimension -y entre dimensiones- fueron el aspecto clave para
establecer las constelaciones de enunciados que configuran los discursos. Un punto importante es que esta
labor fue posible debido al volumen de datos. Al respecto, se estima que una cantidad mayor de datos puede
implicar el establecimiento de nuevas formas de discriminacion.

Los discursos. Los resultados sefialaron que los discursos no son homogéneos ni completos; es decir, solo es
posible acceder a partes de discursos organizados en funcién de un aspecto central al que se articulan
variaciones de otros aspectos de forma subordinada o dependiente. Algunos de estos discursos enfatizan
elementos -de mayor relevancia- para definir el aprendizaje o al aprendiz, dejando de lado o casi nulos
elementos considerados en las dimensiones de analisis previstas (por ejemplo, el para qué del aprendizaje).

Los discursos sobre qué significa el aprendizaje y ser aprendiz. Los resultados sefialaron una relacién entre
los discursos sobre el aprendizaje y ser aprendiz que debe ser revisada en profundidad en analisis posteriores.
Esto es, que en algunos casos el aspecto mas relevante de uno de los discursos -sobre el aprendizaje o ser
aprendiz- tiende a ubicar ese discurso como predominante sobre el otro.
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Resumen: El estudio piloto tiene como foco los actos de reconocimiento que surgen en las actividades de
aprendizaje y su papel en la construccion de la identidad de aprendiz. Especificamente, el objetivo fue elaborar un
procedimiento para la identificacion y caracterizacion de las actuaciones que pueden operar como actos de
reconocimiento en las actividades de aprendizaje. Guiados por las preguntas ;qué actuaciones discursivas,
verbales y no verbales, de los participantes en el transcurso de su actividad conjunta pueden potencialmente
operar como actos de reconocimiento para la construccion de significados sobre ellos como aprendices? y ;cémo
se pueden identificar, categorizar y caracterizar estas actuaciones?, se realizd un estudio de casos y se opt6 por
el método observacional y el andlisis tematico. Los datos proceden del video de una clase de educacion primaria
disponible en una videoteca digital. El procedimiento resultante se centra en las actuaciones del emisor dirigidas a
decir algo sobre el aprendiz y que este puede recibir potencialmente como actos de reconocimiento.

Palabras clave: Actos de reconocimiento - sentido de reconocimiento - identidad de aprendiz - actividades de
aprendizaje

Abstract: This pilot study is focused on the acts of recognition that arise in learning activities and their role in the
construction of learner identity. Specifically, its aim was to produce a procedure for identifying and characterizing
performances that can operate as Acts of Recognition in learning activities. A case study was carried out guided by
the following questions: which verbal and non verbal discoursive performances can potentially operate in the joint
activity within the classroom as performances of recognition for the participants' construction of meanings about
themselves as learners? How is it possible to identify, categorize and characterize them? Accordingly, an
observational method and thematic analysis were adopted. The data come from a video-recorded primary school
lesson, from a digital library. The pilot study resulted in a procedure that focuses on the performances of the
speaker aiming at saying something about the learner, which can potentially be received by the learner as Acts of
Recognition.

Keywords: Acts of recognition - sense of recognition - learner identity - learner activities
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INTRODUCCION

Presentamos un trabajo cuyo punto de partida es el modelo de identidad de aprendiz (Falsafi, 2011), que tiene
como foco los actos de reconocimiento y su papel en la construccidn de esta identidad. La identidad de aprendiz
-IdA en adelante- permite una aproximacion a la persona en su calidad de aprendiz y, en funcién de ello,
analizar y comprender su participacion en actividades y contextos de aprendizaje. Consideramos que este
modelo ofrece una via adecuada para indagar y pronunciarnos sobre algunas de las caracteristicas que podrian
permitir al aprendiz abordar con expectativas de éxito los desafios y oportunidades de aprendizaje en el
escenario actual.

El modelo de construccion de IdA (Falsafi, 2011) permite explorar y comprender a la persona como aprendiz en
una interaccion dinamica con el contexto social, ya que concibe esta identidad como un conjunto de significados
en constante proceso de reconstruccion en diferentes contextos en los que, a través de las interacciones que se
establece con otros, las personas tienen experiencias de reconocimiento de si mismos como aprendices (Coll y
Falsafi, 2010). Esta construccion de significados del individuo sobre si mismo como aprendiz se describe como
un proceso en el que los significados construidos a partir de experiencias de aprendizaje previas median en la
construccién de los nuevos significados, al mismo tiempo que son objeto de dicha reconstruccion (Coll y Falsafi,
2010). Este proceso conlleva:

"A representation of the motives for learning in and across activities, on how successfully these are
fulfilled and which feelings and emotions that are elicited in the process of fulfilling them, on a
representation of the characteristics of the activity where the experience occurred, and on the sense of
recognition as a learner as a result of the combination of the three other elements” (Falsafi, 2011, p.
103).

El sentido de reconocimiento se dibuja asi como un componente fundamental de la IdA y es definido como un
sistema comprensivo de representaciones y recuerdos de experiencias previas de actos de reconocimientos
locales y situados (Falsafi, 2011). Paralelo a este proceso que se sitia en un plano intrapsicolégico, se
contempla una dimension interpsicoldgica relativa a los actos de reconocimiento —AdR en adelante- .

Los AdR se definen como las actuaciones que de una u otra forma pueden producir un sentido de
reconocimiento como aprendiz (Falsafi, 2011). Mas concretamente, son acciones explicitas o implicitas dirigidas
al individuo en la actividad; como actos que pueden ser negativos o positivos e implican siempre un co-
reconocimiento (Falsafi, 2011). Los AdR tienen protagonismo en la modalidad de construccion de la IdA que
ocurre mientras la persona participa “en-la-actividad”, una modalidad de construccién que es contextualizada,
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esta temporalmente situada en actividades y contextos especificos de aprendizaje y proporciona la fuente de
significados para la construccion de la IdA (Falsafi, 2011).

Las actividades que tienen como finalidad el aprendizaje estan llenas de AdR manifiestos, explicitos y también
ocultos (Falsafi, 2011). De entre la variedad de acciones que tienen lugar en la actividad, los AdR se distinguen
porque dan lugar a que la persona que aprende se reconozca de alguna manera como aprendiz 0 mantenga o
refuerce su reconocimiento como aprendiz. Es importante, en consecuencia, distinguir entre los actos que -
intencionados o no- contribuyen o generan en la persona un sentido de reconocimiento de si misma como
aprendiz, que son los AdR, de las actuaciones que surgen en la actividad y que potencialmente pueden operar
como AdR, es decir, que pueden ser interpretadas o no como AdR por los participantes en las actividades de
aprendizaje. También es importante diferenciar los AdR de la retroalimentacion -feedback-. La retroalimentacion
se define como toda informacion posterior que se proporciona al aprendiz sobre su estado actual de aprendizaje
o de rendimiento (Narciss, 2008). Es decir, la retroalimentacion informa sobre el resultado de la actividad (Hattie
y Timperley, 2007), mientras que los AdR informan sobre alguna caracteristica del aprendiz o sobre el aprendiz
en su conjunto.

Lo descrito hasta aqui refiere al proceso por el que las personas construyen significados sobre si mismas como
aprendices mientras participan en actividades de aprendizaje, jugando los AdR un papel destacado como
materia prima para la construccién de dichos significados. De acuerdo con estas premisas y con el fin de
explorar el papel de los AdR en la construccion de la IdA y, mas especificamente, en la modalidad de
construccién de la IdA “en-la-actividad”, se llevd a cabo un estudio piloto con el objeto de elaborar un
procedimiento para la identificacion y caracterizacion de actuaciones susceptibles de operar como AdR en
actividades de aprendizaje. Las preguntas guia fueron dos: ;qué actuaciones discursivas, verbales y no
verbales, de los participantes en el transcurso de su actividad conjunta pueden potencialmente operar como
actos de reconocimiento para la construccion de significados sobre si mismos como aprendices? y ¢cémo se
pueden identificar, categorizar y caracterizar estas actuaciones?

El procedimiento resultante tiene como foco las actuaciones que aparecen en la actividad y que son observables
e interpretables como actuaciones del emisor dirigidas a decir algo sobre el aprendiz y que este puede
interpretar o no como AdR.

METODO

El estudio piloto se situa en el marco del paradigma cualitativo de investigacion y su disefio responde a una
metodologia de estudio de casos (Stake, 1999). Se seleccioné como situacion de estudio la filmacién de una
clase en la que se trabajaron los tipos de rima de un curso de educacion primaria (la clase filmada esta editada
en tres momentos -inicio, desarrollo y cierre de la clase-, la duracion es de 11,88 minutos). Este video estd
depositado en una videoteca digital (www.videotecadocente.cl) a disposicion de la comunidad educativa con el
objeto de apoyar la formacion inicial y el ejercicio profesional de docentes. Para el anélisis se opt6 por el método
observacional y el analisis tematico. El primero, porque corresponde a una aproximacion inductiva-exploratoria
para la investigacion de los AdR en actividades de aprendizaje y toma como objeto de estudio el comportamiento
en el contexto donde aparece de forma natural (Flick, 2007). El analisis tematico (Willig, 2013) proporciona las
orientaciones para establecer temas y categorias de actuaciones que son susceptibles de comportar AdR.

RESULTADOS

El “Procedimiento para la identificacion y caracterizacion de las actuaciones que potencialmente comportan AdR
en actividades de aprendizaje” —procedimiento en adelante- consta de cinco etapas. En la primera se transcribe
la actividad discursiva de los videos y se describen las caracteristicas de la actividad de aprendizaje; en la
segunda y tercera etapa, respectivamente, se seleccionan las actuaciones susceptibles de comportar AdR y se
organizan en categorias tematicas. Estas tres etapas —en su conjunto- permiten la identificacion de actuaciones
de los participantes, en la actividad, que pueden operar potencialmente como AdR. Finalmente, las Ultimas dos
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etapas permiten la caracterizacion de las actuaciones: en la etapa cuatro se procede a especificar las
particularidades de las actuaciones; y en la etapa quinta se identifica aquello sobre lo que se pronuncia la
actuacion. A continuacion presentamos una tabla resumen con las etapas del procedimiento y las respectivas
acciones en las que se concretan los analisis.

Tabla 1: Resumen de las etapas y acciones del procedimiento

ETAPAS ACCIONES

) - Criterios para la descripcion:
1.1.- Descripcion de las Contexto de la actividad

carla(I:terlstlcas de la, , Descripcion de la estructura de participacion social y de la tarea
actividad de aprendizaje académica (Erickson, 1982)

1.-Descripcion y
registro de la situacion
de observacion y
analisis

1.2.- Transcripcion del video  Registro de los datos en la “Plantilla para la transcripcion y registro”

2.1.- Lecturadela

N Familiarizacién con los datos
transcripcion

Criterios para la seleccion:

1°: actuaciones (verbal o no verbal) dirigidas al participante-en-la-actividad
2.2.- Seleccion de (aprendiz-individual o aprendices-colectivo) que comporten una valoracion
actuaciones de esa participacion (positiva, negativa, neutra, contradictoria);

2°: que tengan como foco una caracteristica del participante como

aprendiz (a qué alude la actuacion)

2.- Seleccién de las Cédigos a consignar en cada actuacion:
actuaciones -Forma: verbal; no verbal; o verbal + no verbal.
2.2.1.- Codificacion de las -Destinatario: individual o colectivo.
actuaciones -Valoracion: positiva, negativa, neutra o contradictoria.
-Especificar aquello a lo cual se alude en la actuacion y lo que seria
reconocido: participacion del aprendiz o elemento del modelo IdA

Estructura descriptiva a consignar en cada actuacion: quién hace qué
sobre quién y como.

2.3.- Descripcion de las -Emisor: quien pronuncia y direcciona la actuacion

actuaciones -Receptor: sobre quien(es) se pronuncia y direcciona la actuacion.
-Verbo: operacionaliza la actuacion
-Complemento: aquello que enriquece o especifica la actuacion.

Z0—0>»0O0—mTm— 42 mog —

Criterio para la primera organizacion tematica: considerar el ‘hace qué’
correspondiente al ‘verbo’ de la estructura descriptiva.
Quién hace qué sobre quién y como.

3.1.- Organizacion tematica
de las actuaciones

Criterios para la re-organizacion tematica de las actuaciones:
-Coherencia de los patrones tematicos de la 1° organizacion.
3.2.- Refinamiento de temas  -Considerar los otros elementos de la estructura descriptiva de la
3.-Tipos de actuacion (quién hace qué sobre quién y como), principalmente el
actuaciones ‘complemento’.

Criterios para la organizacion categorial de las tematicas de actuaciones:
-Relaciones jerarquicas entre los temas

-Homogeneidad interna (dentro de cada tematica de actuacion)
-Heterogeneidad externa (entre las tematicas de actuacion)

Registro de los datos en la “Plantilla para el registro de categorias y
subcategorias: familia de temas”

3.3.- Familia de temas

Dimensiones de andlisis para la caracterizacion de las actuaciones:
-Comunicacion: verbal, no verbal

-Destinatario: individual, colectivo

-Valoracion: positivo, negativo, neutro, contradictorio

-Emisor: profesor, par (estudiante)

-Expresion: explicita, implicita

-Contenido: general, especifico

-Temporalidad: presente, pasado (general o especifico), futuro (general o
especifico)

-Carécter: formal, no formal

-Foco: universal, particular, singular

4.-Caracteristicas de 4.1.- Codificacion a partir de
las actuaciones dimensiones de analisis

5.- Aquello sobre lo 5.1.- Determinacion de Dos tipos de pronunciamiento: o o

ue se pronuncian las  aquello sobre lo que se -La persona como aprendiz y, como tal, su participacion en la actividad; o
q .p q il q ., - Alguna caracteristica como aprendiz o sobre algun elemento para la
actuaciones pronuncia la actuacion construccion de significados como aprendiz (modelo IdA).

ZO0—O>PN—M-EHOP>AOTP>O
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DISCUSION

La herramienta procedimiento construida mediante el estudio piloto permite avanzar en la exploracién de los AdR
y ha servido para identificar desafios conceptuales y metodolégicos. El procedimiento de analisis tiene como
finalidad identificar actuaciones que son firmes candidatas a ser recibidas por los aprendices como AdR, puesto
que proporcionan informacién sobre el aprendiz, sobre algunas de sus caracteristicas 0 sobre su manera de
abordar la actividad de aprendizaje. Sin embargo, dependiendo de la experiencia subjetiva del aprendiz, estas
actuaciones pueden dar lugar o no a AdR.

Otras actuaciones que no tienen las caracteristicas sefialadas, es decir, que no informan directamente sobre el
aprendiz en su conjunto, sobre alguna de sus caracteristicas o sobre su manera de abordar la actividad de
aprendizaje, pueden también a la postre ser interpretadas por los aprendices en este sentido y, por lo tanto, estar
finalmente en el origen de AdR.

En consecuencia, la identificacion de los AdR requiere la exploraciéon de la experiencia subjetiva de los
aprendices y el uso de técnicas susceptibles de informar sobre el significado que los aprendices atribuyen a las
actuaciones de los otros con los que interactian en las experiencias y actividades de aprendizaje en las que
participan.

Por otra parte, el procedimiento identifica y caracteriza actuaciones que potencialmente comportan y pueden
operar como AdR porque las actuaciones dicen algo sobre la participacion del aprendiz en la actividad o porque
reconocen en la persona ciertas caracteristicas como aprendiz.

El matiz diferencial entre los dos tipos de actuaciones es que las primeras actuaciones estarian orientadas a
tratar a la persona como aprendiz y, como tal, a reconocer su participacién en la actividad, pero no proporcionan
informacién sobre qué tipo de aprendiz es o sobre alguna de sus caracteristicas. En cambio, las segundas
vehiculan informacion sobre el aprendiz y pueden contribuir a que se reconozca como cierto tipo de aprendiz y a
reconstruir significados sobre uno o algunos de los elementos de su IdA.

Por tanto, el primer tipo de actuaciones podrian denominarse como proto actos de reconocimientos y podrian
operar como punto de partida para un proceso de reconstruccion de la IdA, porque ayuda a la persona a verse
como aprendiz y a visualizar su participacién en la actividad.

Finalmente, conviene destacar la importancia de incorporar al estudio la exploracién de las actuaciones del
aprendiz orientadas a la busqueda de AdR que el procedimiento de identificacion y caracterizacion de las
actuaciones no ha tenido en cuenta.
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Resumen: El presente estudio trata el tema de la segmentacién como esencial para la comprension del nimero.
Es un estudio longitudinal de la interaccién entre una nifia y su madre, entre los dos y tres afios cuando participan
en un juego que exige practicas numéricas. Los resultados muestran el uso de mediadores comunicativos
utilizados por la madre que evidencian el caracter unitario y discreto de los objetos y una progresiva comprensién
de dichas unidades por parte de la nifia.

Palabras clave: Interaccidn adulto-nifio-objeto - comprensidn numérica - mediadores semidticos - segmentacion

Abstract: This study addresses the segmentation as essential to the understanding of number. It is a longitudinal
study of the interaction between a child and her mother, between two and three years-old, engaged in a game that
requires numerical practices. The results show the use of communicative mediators used by the mother to show
the unit and discreet nature of objects and a progressive understanding of these units by the girl.

Keywords: Adult-child-object interaction - numeracy - semiotic mediators - segmentation
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INTRODUCCION

El conteo es una de las actividades numéricas mas estudiadas en nifios en la Educacion Infantil. Entre estos
estudios destacan los trabajos de Gelman y Gallistel (1978), que plantearon que la adquisicién y ejecucién del
conteo requiere la comprension de algunos principios, entre ellos, el de la correspondencia uno-a-uno y el de
ordinalidad. Para el cumplimiento de la correspondencia uno-a-uno el nifio ha de comprender que debe contar
los objetos de una coleccion una Unica vez, sin dejarse ninguno. Mientras que el principio de ordinalidad requiere
respetar el orden concreto de las palabras numéricas enunciadas al contar.

Otros autores han analizado la funcion de los gestos que acompafian el conteo entre dos y cuatro afios. Estos
estudios muestran que los nifios pueden utilizar gestos cuando cuentan. Por ejemplo, sefialan, tocan 0 mueven
los objetos con el objetivo de controlar lo que ya se contd o para coordinar palabras numéricas con dichos
objetos (Gelman y Gallistel, 1978; Graham, 1999; Schaeffer, Eggleston y Scott, 1974). Fuson (1988) defendio
que la precisién en el conteo requiere que los nifios consideren cada elemento a ser contado como item Unico y
que gestos como los de sefialar pueden facilitar dicho tratamiento de los objetos como unidades discretas.

En base a estos resultados, pretendemos ampliar estos estudios en tres direcciones. Por un lado, (1)
modificamos la naturaleza de los objetos a contar: en vez de objetos tridimensionales proponemos a los nifios
que cuenten marcas graficas idénticas dispuestas sobre las caras de un dado. Por otro lado, queremos
investigar si los nifios son capaces de (2) transferir una informacion numérica (la cantidad de puntos) a otra
situacion (un camino con casillas), analizando cémo identifican los puntos y segmentan las casillas (al contar),
respectivamente. Por Ultimo, nuestro analisis se centra en (3) la influencia comunicativo- educativa del adulto en
interaccién con los nifios.

Realizamos un estudio exploratorio longitudinal. Analizamos la interaccion entre una nifia y su madre cuando
participan en un juego que exige practicas numéricas. El analisis se refiere tanto a los mediadores comunicativos
- gestos y demostraciones de usos de objetos - utilizados por el adulto, como a los gestos y usos de los objetos
por parte de la nifia. Nos interesa poner de manifiesto las funciones de identificacion y segmentacion de dichos
mediadores y sus usos por parte de ambas participantes.

METODO
Participantes

Participaron una nifia y su madre, de nivel socioecondmico medio-alto, residentes en Barcelona. La madre tenia
35 afios y era Licenciada en Educacion Infantil. Durante el periodo de la presente investigacion, la nifia no
frecuentaba la Escuela Infantil.

Materiales, tarea y procedimiento

Los objetos utilizados fueron un dado rojo de madera, de 4cm. Cada cara, excepto la sexta que estaba vacia,
presentaba uno, dos, tres, cuatro o cinco puntos verdes dispuestos de manera no convencional; una tira verde
de goma EVA de 10 x 30cm, que representaba un “camino”, con 10 casillas segmentadas con lineas negras, y
un 6valo amarillo en cada casilla, un caballo réplica de 10cm de altura; una tapita de botella que representaba el
“plato de comida” del caballo (ver figura 1).

La tarea propuesta consistia en hacer avanzar el caballito tantas casillas del camino como puntos indicase el
dado, previamente lanzado, hasta que el caballo llegase a la comida; el objetivo era “dar la comida al caballo”,
situada al final del camino (Marti, Scheuer y de la Cruz, 2013).

Nuestro interés por utilizar esta tarea reside en la naturaleza de los objetos y de las actividades numéricas
requeridas en el juego. Los puntos del dado requieren la realizacion de una correspondencia uno-a uno para su
correcto conteo, con la particularidad de que dichos puntos son marcas graficas (Marti et al. 2013) y no objetos
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discretos manipulables. Por ofro lado, el uso de la informaciéon numérica para avanzar el caballo por un camino
con casillas requiere que los nifios sean capaces de considerar las diferentes casillas como unidades
susceptibles de ser contadas en vez de considerar el camino como un continuo (Cavalcante y Rodriguez, en
prensa).

Figura 1: Material

La diada fue videograbada en su hogar a los 24, 27, 30, 33 y 36 meses de edad de la nifia, durante cinco
minutos. La investigadora, tras explicarle a la madre la regla del juego y facilitarle los objetos, la invitaba a que
“jugara con su hija como lo hacia normalmente respetando, en lo posible, la regla del juego”.

Analisis

Se realizd un analisis microgenético. Cada video fue transcrito con el anotador multimedia ELAN (versién 4.6.1).
Partimos de las categorias semiéticas elaboradas por Rodriguez y Moro (1999) a las que se afiadieron
categorias nuevas adaptadas a la tarea. En el presente estudio, nos centramos en las acciones (de la madre y
de la nifia) cuya funcién era poner en evidencia el caracter unitario y discreto de los puntos del dado y de las
casillas del camino. En la Tabla 1 se definen dichas categorias.

Tabla 1: Categorias semiéticas empleadas

Gestos y usos de los objetos

Adulto Nifia

Gestos de sefialar
(puntos del dado y casillas del camino)

Inmediatos: Tocaba el punto o casilla una sola vez

Multiples: Tocaba varias veces el punto o casilla indicados

Distantes: No tocaba el punto o casilla indicados

Grados de funcionalidad de los gestos de sefialar
(puntos del dado):
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No identifica puntos: No hacia correspondencia uno-a-
uno con los puntos del dado tampoco con las palabras
numéricas enunciadas (i.e. tocaba varias veces la cara
del dado, sin tocar puntos especificos, mientras decia
palabras numéricas de modo indiscriminado).

Casi identifica puntos: Hacia correspondencia uno-a-uno
con los puntos, no con la palabra numérica enunciada
(i.e. decia dos o méas palabras numéricas mientras
mantenia el gesto sobre un mismo punto; tocaba cada
punto del dado, pero empezaba la serie a partir de una
palabra numérica distinta del uno).

Identifica puntos: Hacia correspondencia uno-a-uno con
los puntos y con las palabras numéricas enunciadas. Se
respetaba la ordinalidad de la serie numérica.

Usos del caballo

Grados de funcionalidad de los avances del caballo:

Demostraciones distantes: El adulto se presentaba | No segmenta camino: No segmentaba o no consideraba
como modelo y avanzaba el caballo por los | los limites y la secuencia de las casillas del camino (i.e.
segmentos del camino avanzaba con el caballo fuera del camino; realizaba dos
saltos con el caballo, se levantaba y se dirigia al platito,
al final del camino).

Demostraciones inmediatas: El adulto guiaba la | Casi segmenta camino: Respetaba los limites y la
mano de la nifia, introduciéndola en el avance del | secuencia de las casillas, pero avanzaba hasta la
caballo por los segmentos del camino comida, al final del camino, sin detenerse en el avance.

Segmenta camino: Respetaba los limites y la secuencia
de las casillas y se detenia en dicho avance en
correspondencia con el nimero de puntos que habian
en el dado previamente lanzado (el avance podria darse
correctamente o con error de uno, dos 0 mas casillas).

Acciones conjuntas complementarias: El adulto y la nifia actuaban en el uso del caballo por los segmentos del
camino. Una complementaba la accién de la otra (i.e. La madre avanzaba el caballo — la nifia acompafiaba
las acciones con palabras numéricas o madre y nifia alternaban la enunciacion de la serie numérica)

RESULTADOS

Presentaremos nuestros datos centrandonos en los gestos y usos del caballo realizados por la nifia (N) y por el
el adulto (A) a lo largo de las sesiones. En la Figura 2, presentamos los gestos de sefialar los puntos del dado
producidos por N. A los 24 meses, N nunca sefial6 los puntos del dado y A los sefial6 seis veces (inmediatos y
distantes). A los 27 meses, A sefiald ocho veces (inmediatos y distantes). En esta segunda sesion, el 66,6% -
cuatro gestos de sefialar inmediatos - producidos por N identificaba los puntos al sefialar. A los 30 meses, A
nunca sefialé los puntos del dado. En dicha sesién, cuatro de estos gestos producidos por N (44,5%) no
identificaban cada punto y tres (33,3%) si lo hacian. A los 33 meses, A realizd un gesto de sefialar inmediato
sobre los puntos y N produjo cuatro (57,1%) que identificaban cada punto sefialado del dado y tres (42,9%) que
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casi identificaban. A los 36 meses, A nunca sefialé los puntos del dado. Tres (60%) de los cinco gestos
producidos por N identificaban los puntos.

70 1
53 1
35 1 O No identifica puntos Casi identifica puntos

. I

0 T T
24 meses 27 meses 30 meses 33 meses 36 meses

M |dentifica puntos

Figura 2: Porcentaje de gestos de sefalar para identificar los puntos del dado producidos por la nifia segun el
grado de funcionalidad (no identifica puntos; casi identifica puntos; identifica puntos

Con respecto a la segmentacion de las casillas del camino, a los 24 meses A realizd 14 mediadores
comunicativos (diez gestos de sefialar multiples e inmediatos; tres demostraciones inmediatas acompafiadas de
palabras numéricas; una demostracién distante). Ademas, en esta sesion, encontramos tres acciones conjuntas
complementarias. Como puede observarse en la Figura 3, en los nueve avances realizados por N no
encontramos segmentaciones de las casillas del camino. A los 27 meses, A realizd siete mediadores
comunicativos relacionados con la segmentacién del camino (cinco gestos de sefialar inmediatos, multiples y
distantes; una demostracién distante acompafada de palabras numéricas; una demostracion inmediata).
Ademas, encontramos cuatro situaciones de acciones conjuntas complementarias. De los ocho avances del
caballo producidos por N, cuatro no segmentaban el camino (50%) y cuatro (50%) casi-segmentaban el camino.
A los 30 meses, A realizd cuatro mediadores comunicativos (cuatro gestos de sefialar inmediatos, multiples y
distantes dirigidos a las casillas del camino). N realizd nueve avances por el camino (siete - 77,8% no
segmentaban el camino; dos - 22,2% casi segmentaban el camino). A partir de esta sesidn, no encontramos
acciones conjuntas complementarias. A los 33 meses, no encontramos mediadores comunicativos producidos
por A. N avanzd nueve veces con el caballo por el camino. En 66,7% de dichas ocurrencias (seis en total), N
segmento el camino. En 33,3% (tres ocasiones), N no segmentd el camino. A los 36 meses, A realizd dos gestos
de sefalar (inmediatos y multiples) sobre las casillas. En los nueve avances del caballo por el camino (100%) N
segmenté el camino (ver figura 3).

125 7

100 1
75 1
UJ No segmenta camino
50 - Casi segmenta camino
W Segmenta camino
25 1 H
O T T T T

24 meses 27 meses 30 meses 33 meses 36 meses

Figura 3: Porcentaje de avances del caballo realizados por la nifia segun el grado de funcionalidad en Ila
segmentacion de las casillas del camino (no segmenta camino; casi segmenta camino; segmenta camino)
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DISCUSION

Los resultados muestran la utilizacién, por parte del adulto, de mediadores comunicativos que evidencian el
caracter unitario de los puntos del dado y de las casillas del camino cuando interactta con la nifia. Los gestos de
sefalar inmediatos (Rodriguez y Moro, 1999) son los principales mediadores utilizados en demostraciones de
conteo del adulto, lo que indica la importancia que otorga la madre al gesto de sefialar para que la nifia lo utilice
0 para que la comprenda (Gelman y Gallistel, 1978; Graham, 1999; Schaeffer, Eggleston y Scott, 1974).

Por otro lado, dicho gesto fue utilizado por el adulto ain con mas frecuencia en las casillas del camino, lo que
parece mostrar la necesidad de evidenciar los segmentos del camino, aunque dicho camino esté segmentado
(con los ovalos y las lineas negras). Estos resultados ponen en evidencia la importancia de las intervenciones
comunicativo-educativas del adulto para que la nifia pudiera considerar dichos segmentos y regular el avance del
caballo. Asimismo, las demostraciones distantes e inmediatas de la madre con relacidn con el avance del caballo
por el camino parecen corroborar esta idea.

Por otro lado, la disminucion de los gestos de sefialar los puntos del dado por el adulto y la creciente utilizacion
de dichos gestos por la nifia parecen indicar un ajuste entre las acciones de la diada. Al mismo tiempo, el cambio
en el grado de funcionalidad de los gestos producidos por la nifia parece mostrar una progresiva comprension de
los principios del conteo propuestos por Gelman y Gallistel (1978). En un comienzo, estos gestos no lograron
establecer una correspondencia uno-a-uno con los puntos del dado, tampoco con las palabras numéricas. Se
observé una transicion progresiva: a partir de la segunda sesiéon encontramos que algunos gestos hacian
correspondencia uno-a-uno, cumpliendo su funcién de identificar los puntos del dado. En cambio, los usos del
caballo por la nifia que evidenciaban su comprension de que el camino estaba compuesto por segmentos
tuvieron lugar solamente a partir de la penultima sesién.

Los desfases en la identificacién de los puntos del dado y de segmentacion de las casillas del camino parecen
poner en evidencia la diferente complejidad de los objetos. Los puntos estan dispuestos separadamente en cada
cara del dado y la nifia habia de considerar todos los puntos dispuestos en la cara correspondiente. EI camino es
un objeto continuo cuyos segmentos estan yuxtapuestos y menos diferenciados que los puntos.

El presente estudio pone de relieve los mediadores comunicativos utilizados por el adulto y la nifia que hacen
evidente el caracter unitario y discreto del ndmero. Son necesarias mas investigaciones que desvelen los
sistemas semiéticos utilizados por adultos y nifios en interaccion que apoyen la comprension del nimero como
unidad (Fuson, 1988). Pensamos que hallazgos en esta linea pueden reivindicar el papel de la Escuela Infantil
en el rol de promover oportunidades educativas que favorezcan dicha comprensién mediante eficientes
instrumentos semidticos.
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Resumen: El objetivo principal de este trabajo es identificar dimensiones relevantes del constructo Competencia
Cultural Comunitaria, tanto a nivel individual -profesionales de la educacién-, como a nivel organizacional -centros
educativos- a través del estudio de la identidad de profesionales y centros considerados como ejemplos de
buenas practicas en la atenciéon a comunidades diversas. Mas en concreto, a través del analisis de las narrativas y
actuaciones de profesionales y organizaciones, queremos identificar las ideas y creencias de profesionales y de
los centros (a través del analisis de diversos materiales y de lo que sus representantes narran) sobre las actitudes
y capacidades que consideran necesarias para ser competentes culturalmente ante la diversidad. Tales intereses
se abordaran a través de una metodologia narrativa que evidencia las estrategias y l6gicas argumentativas que se
elaboran a lo largo de entrevistas y debates en grupos focales. Como resultados se presentaran las competencias
identificadas en los profesionales en términos de identidad profesional, a través del analisis de posiciones del yo
adoptadas por los participantes (Prados, Cubero, Santamaria y Arias, 2013; Santamaria, Cubero, Prados y de la
Mata, 2013); y, en las organizaciones, a través del andlisis de las dimensiones de los escenarios comunitarios
multiculturales empoderadores de Maton (2008).

Palabras clave: Competencia cultural - identidad - comunidades diversas - profesionales y organizaciones
competentes en comunidades diversas

Abstract; The main objective of this work is to identify relevant dimensions of Community Cultural Competence
Concept, both in an individually plane -professionals of education-, as in an organizational level -schools-. It has
made through the study of identity in professionals and centres which are considered as examples of good practice
in caring for diverse communities. More specifically, we analyzed the community cultural competencies through the
analysis of the narratives and actions of professionals and organizations; so we identify the ideas and beliefs of
professionals and centres (through the analysis of various materials and what their representatives tell us) on
attitudes and capabilities deemed necessary to be culturally competent in diverse communities. Such concerns will
be addressed through a narrative methodology which shows the logical and argumentative strategies that are
developed along interviews and focus group discussions. The results show, in professionals, competencies in
terms of professional identity, through the analysis positions taken by the participants (Prados, Cubero, Santamaria
y Arias, 2013; Santamaria, Cubero, Prados y de la Mata, 2013.) and, in organizations, through the analysis of the
dimensions of empowering multicultural community settings of Maton (2008).

Keywords: Cultural competence - identity - diverse communities - competent professionals and organizations for
diverse communities
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INTRODUCCION

El objetivo principal de este trabajo es identificar dimensiones relevantes del constructo Competencia Cultural
Comunitaria, tanto a nivel individual como a nivel organizacional. Nos interesa saber las ideas y creencias de
profesionales y organizaciones (a través del andlisis de diversos materiales y de lo que sus representantes
narran) sobre las actitudes y capacidades que consideran necesarias para ser competentes culturalmente ante la
diversidad. Tales intereses se abordaran a través de una metodologia narrativa que nos evidencie las estrategias
y légicas argumentativas que se elaboran a lo largo de entrevistas y debates en grupos focales.

Ser comunitaria y culturaimente competente supone adquirir habilidades, conocimientos y actitudes para
funcionar eficazmente ante las demandas de una comunidad culturalmente plural y diversa. Entendemos,
ademas, que esta competencia se manifiesta cuando los profesionales y las organizaciones actian de modo
que: (a) conocen y entienden las diferencias en las creencias y acciones de grupos culturales diversos; (b)
reconocen, valoran y respetan tales variaciones; (c) y son capaces de ajustar sus practicas y organizaciones
para proveer intervenciones efectivas ante los requerimientos de las poblaciones culturalmente diversas
(Balcazar, Suarez-Balcazar, Willis y Alvarado, 2010; Dana y Allen, 2008; Garcia-Ramirez, De la Mata, Paloma, y
Hernandez-Plaza, 2011; Sue, Arredondo y McDavis, 2009).

La competencia cultural en el ambito educativo nos lleva a asumir la defensa de un enfoque de escuela de
caracter inclusivo. Un sistema educativo inclusivo (CEPAL, 2000) se asienta en la defensa de la diversidad como
(a) integrante indispensable y positivo para una educacién integral y de calidad y (b) como un valor que
enriquece a todos los que participan en dichos contextos. Este modelo inclusivo implica una educacién
transformadora, no sélo a nivel educativo, sino también con proyecciones a la sociedad. Por lo tanto, trabajar en
tal modelo va a generar cambios a varios niveles: individual, interpersonal (relacional) y comunitario. Cambios
que estan relacionados con el desarrollo de competencias reflexivas y analiticas que faciliten cuestionarse la
actividad profesional propia y que permitan construir nuevas identidades profesionales. Identidad profesional
que, segun Beijaard, Meijery y Verloop (2004), puede ser concebida como la forma de entender nuestra propia
practica profesional y de las acciones que realizamos en ella; asi ésta se concreta en qué hacemos y como y
para qué lo hacemos. Es decir, la identidad profesional esta relacionada con el modo en el que damos sentido a
nuestra practica profesional y a nosotros mismos insertos en ella.

Para abordar tales cuestiones disefiamos una investigacion que pretendia: Elaborar instrumentos para conocer y
evaluar la Competencia Cultural Comunitaria de profesionales y organizaciones que trabajan en comunidades
diversas. ldentificar dimensiones relevantes de Competencia Cultural Comunitaria, a nivel individual -
profesionales de la educacion -y a nivel organizacional -centros educativos-.
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METODO
Participantes

Se entrevistaron 9 profesores de Educacion Primaria y 6 de Secundaria, entre 40-60 afios, de 2 centros publicos
de Sevilla. El grupo focal de los profesionales de primaria estaba compuesto por 5 miembros y el de secundaria
por 6. La muestra de organizaciones estaba compuesta por el centro de primaria y secundaria a los que
pertenecian los profesionales seleccionados.

La seleccion de los centros y los profesionales corresponde con lo que Goetz y LeCompte (1988) denominan
seleccion basada en criterios y Patton (1990) muestreo intencionado. Es decir, se buscaron centros de
reconocido prestigio en la atencién a la diversidad y, entre sus trabajadores, se seleccionaron participantes
voluntarios con un minimo de 10 afios de experiencia.

Instrumentos

Para los profesionales elaboramos una entrevista semiestructurada y en profundidad de caracter autobiografico.
En su elaboracion se tuvo en cuenta (a) recoger informaciéon de distintos niveles ecolégicos: Individual,
Interactivo, Institucional y Comunitario; y (b) considerar las tres dimensiones de la Psicologia de la Liberacion:
Conciencia critica, Capacidad para responder e Insercién comunitaria (Garcia-Ramirez, et al, 2011). Ademas,
organizamos grupos focales en los que se debatian a cerca de lo que los profesionales opinaban sobre qué se
debia saber, en los distintos niveles ecoldgicos referidos, para ser un profesional culturalmente competente ante
la diversidad.

Como instrumentos analiticos identificamos las caracteristicas identitarias conectadas con los requisitos para
constituirse en profesionales competentes culturalmente ante la diversidad. Para ello utilizamos las posiciones
del yo (Hermans, 2003) y como éstas fueron articuladas (Prados, et al. 2013; Santamaria, et al. 2013).

Para las organizaciones, se reviso el material legislativo sobre atencion a la diversidad, y se consultaron
documentos oficiales de funcionamiento y gestion de los centros, asi como sus paginas webs. Pero el grueso del
trabajo consistio en la observacion de la vida cotidiana del centro, el andlisis de entrevistas a los equipos
directivos y los debates en grupos focales. Como en los profesionales, se tuvo en cuenta distintos niveles
ecoldgicos y las dimensiones de la Psicologia de la Liberacion.

Como instrumentos de analisis exploramos las caracteristicas identitarias de los centros, relacionadas con las
cinco dimensiones propuestas por Maton (2008) para las organizaciones empoderadoras de comunidades
diversas: Sistema de creencias, Facilitacion y cambio de roles, Accesibilidad, Actividades nucleares y calidad y
Participacién y ambiente relacional.

Procedimiento

Este se secuencio en los siguientes momentos y fases:

Recogida de datos a través de entrevistas y grupos focales.

Todo el material fue grabado y transcrito integramente.

Analisis de contenido del discurso:
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Fase 1. En los profesionales se identificaron sus posiciones por cuatro investigadores independientes. En las
organizaciones se identificaron sus caracteristicas identitarias por dos investigadores independientes.

Fase 2. Puesta en comun y discusién sobre la codificacion y la categorizacion realizada.

Fase 3. Revision del sistema de categorizacion. Proceso de ida y vuelta del sistema al texto y viceversa.
Consenso

Fase 5. Identificacion y listado de dimensiones de competencia cultural comunitaria en términos de rasgos
identitarios.

El procedimiento de analisis descrito tiene como objetivo alcanzar la fiabilidad a través de la busqueda del
consenso a partir de la verificacion grupal de los analisis realizados individualmente (Cohen y Crabtree, 2008).

RESULTADOS

A partir de tales instrumentos y con las herramientas de analisis descritas concretamos toda una serie de
caracteristicas identitarias estrechamente conectadas con los requisitos considerados por los participantes para
constituirse en profesionales y organizaciones competentes culturaimente ante la diversidad. En relacién a los
profesionales éstas se podrian incluir en tres grandes grupos de competencias:

Relacionadas con los valores, actitudes y la identidad profesional:
- Actitud colaboradora con compafieros, alumnado y centro.
- Defensa de una ética del cuidado.
- Tratamiento igualitario, pero adaptado a las necesidades del alumnado.
- Reconocimiento de la necesidad de educar al alumnado y sus familias.
- Conciencia critica sobre la propia practica.

Relacionadas con el empoderamiento y agentividad:
- Gran capacidad de autogestion.
- Sentimiento de competencia.
- Influyen y transforman su medio.
- Responsables e implicados en las acciones educativas.

Competencias relacionales, de comunicacion y trabajo en equipo:
- Sensibilidad y apoyo ante los problemas de compafieros.
- Fuerte cohesion, coordinacion y trabajo entre los comparieros.
- Valorados, reconocidos y apoyados por compafieros y centro.

Las caracteristicas identitarias de las organizaciones incluidas en las cinco dimensiones descritas por Maton
(2008) fueron:

Sistema de creencias:
- Fuerte y asentada identidad de centro
- Lo asistencial como parte de lo educativo.
- Atencion a las demandas del alumnado y sus familias.
- Prima la resolucién de los conflictos sobre la burocracia.

Facilitacion y cambios de roles:
- Gran capacidad de autogestion.
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- Se favorece el intercambio de materiales y experiencias entre profesores.
- Ajuste de horarios para favorecer la coordinacion de profesores.
- Participacion del claustro en cursos formativos.

Accesibilidad:
- Plan de acogida durante todo el afio para el alumnado, sus familias y el profesorado nuevo.
- Traduccién de materiales.
- Unidades de adaptacion linguistica.

Planificacion y disefio de actividades nucleares y de calidad
- Laresolucion de conflictos como actividad nuclear.
- Se atiende a las demandas de las familias en temas no escolares
- Centro de puertas abiertas (funciones de centro civico para el barrio).
- Apoyo a ex-alumnos en cuestiones académicas y personales (creacién de un “5° de ESQO”).

Participacion y ambiente relacional.
- El clima organizacional es calido.
- Puertas abiertas a profesionales no pertenecientes a la plantilla.
- Asociaciones de la zona y ONGs trabajan en los centros.

ALGUNAS CONCLUSIONES PRELIMINARES

Los profesionales y organizaciones analizados expresan explicitamente la necesidad de adquirir una serie
especifica de conocimientos, actitudes y capacidades para trabajar con las comunidades a las que atienden.
Principalmente estas competencias estan encaminadas al empoderamiento del propio profesional y la
organizacion en la que trabaja. En este sentido se posicionan (Herman, 2003) como orgullos de su labor, con
capacidad de tomar decisiones y auténomos y, al mismo tiempo, con un amplio sentido de trabajo en equipo y
espiritu colaborador. En este sentido, todo hace pensar que los profesionales y organizaciones analizadas se
constituyen en competentes ante la diversidad, ya que, como apuntan algunos autores (Baltazar, et al., 2010,
Dana y Allen, 2008, Garcia-Ramirez, et al., 2011; Sue, et al., 2009), éstos conocen, entienden y valoran las
diferencias culturales y, ademas, son capaces de ajustar sus practicas y organizaciones a las necesidades de
poblaciones culturalmente diversas.

Todo nos lleva a afirmar que estos profesionales y organizaciones insertan sus practicas en lo que hemos
denominado sistema educativo inclusivo (CEPAL, 2000). Relacionado con ello, entre las competencias
sefialadas por éstos para constituirse en competentes culturalmente ante la diversidad, podriamos destacar, su
insistencia en la necesidad de mantener una actitud igualitaria hacia los integrantes de las comunidades diversas,
pero adaptada a las necesidades concretas de estas comunidades. También podriamos citar la referencia
constante a competencias relacionadas con una visién de la educacién como transformadora y con proyeccion a
la sociedad tales como: capacidad de reflexionar; cubrir necesidades escolares y no escolares de nifios y
familias; organizacion convertida en “centro civico”; o influyen y transforman su medio. Todo ello nos trae a la
memoria las tres dimensiones de la Psicologia de la Liberacidn: conciencia critica, capacidad para responder e
insercion comunitaria (Garcia-Ramirez, et al, 2011) necesarias para considerar a profesionales y organizaciones
promotores de una sociedad multicultural democrética y justa.
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Sin embargo, a pesar de reconocer la necesidad de contar con ciertas estrategias concretas, los profesionales y
organizaciones estudiadas no las asocian al trabajo especifico con poblaciones inmigrantes, sino mas bien al
trabajo con poblaciones con necesidades especificas de apoyo institucional por su condicion de pobreza y por
vivir en sociedades poco democraticas y solidarias.
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Resumen: Las expectativas educativas del profesorado es una variable que se relaciona con los resultados del
alumnado. Su construccion remite a los discursos sociales educativos sobre el rendimiento escolar.
Histéricamente, uno de dichos discursos ha abogado por la creencia segun la cual existe alumnado que presenta
carencias en origen que lastran sus resultados escolares. Ultimamente, esta concepcion se ha extendido al
alumnado de origen africano. No obstante, las creencias no son esenciales a las personas, sino que se construyen
en sus practicas sociales y, por tanto, se modifican con el tiempo. Esta investigacion analiza las modificaciones
que se producen en las creencias y expectativas de 6 maestras tras afios de trabajo con este alumnado. Los
resultados muestran cambios en sentido contrario a las creencias subyacentes a la teoria del déficit gracias tanto
a su practica profesional como a sus relaciones con las familias.

Palabras clave: Expectativas educativas - creencias del profesorado - alumnado africano

Abstract: Educational expectations of teachers are a variable that is directly related to student results. These
expectations formed refer to educational and social arguments based on schooling performance. Historically, one
of these arguments has advocated the belief that the origin of a student can affect if they have gaps in their
learning affecting the overall level of education received. Lately, this idea has been directed towards students of
African origin. However, these beliefs are not fixed in people, and if their social practices change over time, so may
their beliefs. This research analyzes the technical changes that occur in the beliefs and expectations of teachers
after six years of working with these students. The results show a complete change in beliefs in the underlying
theory of deficit thanks to both their professional practice and their relationships with families.

Keywords: Educational expectations - teacher beliefs - african children

Sobre los autores y contacto

Mariona Llopart

Carina Siqués

Ignasi Vila

Universitat de Girona

correo-e; mariona.llopart@udg.edu
correo-e: carina.siques@udg.edu
correo-e: ignasi.vila@udg.edu

Cita del articulo
Llopart, M., Siqués, C. y Vila, 1. (2015). La construccion de expectativas educativas del profesorado sobre el alumnado

Africano y sus familias. Papeles de Trabajo sobre Cultura, Educacién y Desarrollo Humano, 11 (2), 52-56.
http://www.uam.es/otros/ptcedh/2015v11_pdf/v11n2sp.pdf

http://www.uam.es/ptcedh
Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacion, Universidad Auténoma de Madrid |52



ptcedh 11 (2) — VV.AA: Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014
© Copyright 2015 de los autores y autoras

INTRODUCCION

El estudio de las expectativas educativas escolares del profesorado se ha relacionado con los resultados del
alumnado (Garreta, 2007). Las investigaciones realizadas han correlacionado las expectativas del profesorado
con el rendimiento escolar. Sin embargo, hay pocos trabajos que estudien como se construyen dichas
expectativas a partir de las representaciones que las familias y el profesorado generan mutuamente a partir de
sus contactos interpersonales en el marco de las relaciones familia-escuela (reuniones de clase, entrevistas
individuales, etc.). En este marco de referencia, el foco de este trabajo es la construccion y modificacién de las
expectativas educativas escolares del profesorado en el marco de las relaciones familia-escuela.

Desde una perspectiva socioconstructivista, las creencias y expectativas de las personas sobre los demas no
constituyen elementos fijos e inmutables, sino que son el resultado cambiante de sus relaciones interpersonales
y de los consensos sociales que histéricamente se construyen. Un ejemplo es el efecto pygmalion (Rosenthal y
Jacobson, 1968). La creencia, existente aun hoy, segun la cual el alumnado de nivel sociocultural bajo presenta
un déficit en origen que limita su rendimiento académico (probablemente configura expectativas escolares
diferentes del profesorado acerca de este alumnado y del alumnado de nivel sociocultural alto). Sin embargo,
dicha creencia, construida socialmente a partir de determinados discursos educativos, se modifica cuando en el
ambito de las relaciones interpersonales entre profesores y familias se establecen relaciones de continuidad
educativa (Bronfenbrenner, 1978; Lahire, 1995), lo cual conlleva la modificacion en sentido positivo de las
expectativas sobre el alumnado de nivel sociocultural bajo.

La idea que las creencias y expectativas escolares del profesorado se modifican con el tiempo a lo largo de su
gjercicio profesional no obvia que en buena parte sean tributarias de los discursos educativos que en un
momento histérico adquieren mas relevancia y consenso social. Actualmente, uno de los discursos educativos
acerca del rendimiento escolar pivota sobre el alumnado de origen extranjero. Asi, suele ser normal que tras las
evaluaciones institucionales —competencias basicas, PISA, PIRLSS- una buena parte de sus responsables
expliquen los resultados por la mayor o menor presencia de este alumnado en el sistema educativo. La idea
basica que se transmite es que el alumnado extranjero lastra los resultados en sentido negativo y, para ello, se
aducen, entre otros, argumentos como su limitado conocimiento de la lengua escolar, la existencia de bajas
expectativas educativas de sus familias, la existencia de importantes discontinuidades educativas entre la cultura
escolar y la cultura familiar o el bajo nivel sociocultural de sus familias. De hecho, este discurso educativo
conlleva la idea de que el alumnado de origen extranjero inocula el virus del fracaso escolar y consecuentemente
las familias autoctonas intentan evitar que sus criaturas acudan a escuelas en las que el porcentaje de alumnado
extranjero sobrepasa lo que desde su punto de vista resulta intolerable. A su vez, el profesorado de las escuelas
con un elevado porcentaje de alumnado extranjero no es inocuo a las caracteristicas de dicho discurso y
construye creencias y expectativas que les permite dotar de significado a su realidad educativa.

Este discurso educativo tiene matices y, a veces, se aplica al conjunto del alumnado extranjero, mientras que, en
otros casos, se reduce a los inintegrables culturales (Alvarez, 2002) que acostumbran a ser aquellos estudiantes
cuyas familias practican la fe islamica, entre los cuales se encuentran una gran parte del alumnado extranjero de
origen africano. De hecho, este alumnado, asi como el alumnado de etnia gitana, es el que presenta mayores
grados, junto con el alumnado de etnia gitana, de estigmatizacion social.

En sentido contrario, en algunas escuelas en las que el profesorado acumula muchos afios de trabajo con el
alumnado africano se generan discursos educativos muy alejados del discurso mayoritario acerca de la relacion
entre alumnado extranjero y fracaso escolar (Vila y Siqués, 2006; Marti i Soler, 2007; Siqués y Vila, 2007). En
estos discursos se enfatiza otra concepcion sobre este alumnado y sus familias alejada de la teoria del déficit
(Lalueza et al., 2001) que resalta tanto la existencia de un bagaje importante de conocimientos y habilidades, asi
como de actitudes y expectativas educativas positivas del alumnado y de sus familias que se convierten en una
importante fuente de recursos para la practica educativa.

Nuestra investigacion analiza cémo se han configurado las creencias y las expectativas educativas del
profesorado a lo largo de su ejercicio profesional en situaciones con un elevado porcentaje de alumnado
africano, qué las caracteriza y cuales han sido los factores que las han definido.
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METODOLOGIA
Participantes

Nuestro interés en conocer como se modifican en el tiempo las creencias Y las expectativas del profesorado que
trabaja con alumnado africano y qué elementos impulsan dicho cambio nos obligd a establecer un sesgo
importante en la seleccién de los participantes. Nuestro objetivo es comprender como se modifican las
expectativas gracias, entre otras cosas, a las relaciones interpersonales que el profesorado mantiene con las
familias. Por eso, el profesorado seleccionado cumple dos condiciones: 1) una larga trayectoria profesional con
alumnado africano y 2) formar parte de un claustro de profesores con elevado porcentaje de alumnado africano
que desarrolla un importante trabajo educativo en el ambito de las relaciones familia-escuela. La aplicacién de
dichos criterios comporté la eleccién de 6 maestras de educacion primaria.

Procedimiento

La técnica empleada para obtener los datos fue la entrevista en profundidad semiestructurada. Los temas de la
entrevista fueron: historia biografica de la trayectoria profesional, funciones de la educacidén escolar,
concepciones acerca del fracaso escolar, percepciones y actitudes sobre el alumnado extranjero y sus familias y
relaciones familia-escuela. Las entrevistas fueron grabadas en audio, transcritas en su totalidad y posteriormente
incorporadas al programa Atlas-ti.

Andlisis de los datos

Seleccionamos todos los fragmentos de las entrevistas en los que el profesorado manifestaba percepciones,
actitudes y expectativas sobre el alumnado africano y sus familias, ademas de todos aquellos en los que se
realizaban afirmaciones sobre las relaciones familia escuela.

Los fragmentos fueron clasificados de acuerdo con una dimension temporal. De una parte, las citas en las que el
profesorado manifestaba sus creencias actuales y, de la otra, las citas en las que el profesorado manifestaba
cambios de opinion a lo largo de su trayectoria profesional. La distincion temporal la establecimos a partir del
tiempo verbal, presente o pasado. Por ejemplo, “cuando empecé a trabajar pensaba que....., pero me di cuenta

que no era asi. Hoy lo veo de manera diferente. Pienso que.....".

Finalmente, los fragmentos, una vez seleccionados, fueron asignados de acuerdo con su tema principal:
creencias acerca del alumnado africano y sus familias y relaciones familia-escuela.

RESULTADOS

Las maestras manifiestan que cuando comenzaron a trabajar con alumnado africano y sus familias sus
expectativas eran bajas (“en un primer moment hi havia molts mestres que deien aquests pares no tenen interés
pels seus fills” o “hi havia gent que deia total no fara res”). Ademas, opinan que gran parte del profesorado que
trabaja con este alumnado mantiene dichas expectativas (“son negatives, si, si, jo penso que si. Ens espantem,
diem, qué poc que podrem fer, no?”"; “hi ha un ...perfil de mestres... que sents que diu ‘quina por quan em varen
dir que venia a X" 0 “me varen dir: ‘i, ui, a X jo no hi hagués anat mai”). Incluso, una maestra afirma que en su
escuela la mayoria del profesorado piensa que los alumnos “llegan sin bagaje...todo lo que saben no sirve para
hada”.

Simultaneamente, las mismas personas manifiestan haber experimentado cambios importantes en sus creencias
a lo largo del tiempo. Asi, frente a la idea de que las familias africanas no se preocupan por la educacion de sus
criaturas, ahora creen que no es asi (“hem anat experimentant que hi ha diferents expectatives familiars... molt
diferents a les nostres i molt diferents entre les d’ells”. A la vez, respecto al alumnado, creen que “de mica en
mica veus que si que pots anar fent’. No obstante, aparecen otras afirmaciones contradictorias que relativizan la
extension de sus creencias. Asi, una maestra, tras afirmar que ella piensa que este alumnado puede obtener el
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certificado de la ensefianza obligatoria, lo limita a “la gent que ha tingut una familia darrera com cal’. Y aclara
que hay familias que no educan y que no fomentan el interés de sus criaturas por la educacion, convirtiéndose
en agentes del fracaso de sus hijas e hijos. Igualmente, una parte del profesorado realiza afirmaciones que dan a
entender falta de confianza en las posibilidades académicas de este alumnado (“quan jo anava a l'escola, la
gent que féiem batxiller eren minims...Aviam. Hi ha de tot... Abans ens passava a nosaltres. Erem més tontos
aquells que vam fer primaria?”).

El profesorado relaciona los cambios producidos en sus creencias con dos factores. De una parte, su practica
educativa y, de la otra, la relacion con las familias. En relacidon con el primero, gran parte de las maestras
confiesan que ya no se centran en las informaciones a transmitir sino en “formar persones que siguin capaces de
buscar recursos per poder sortir-se’n” o0 en “donar mitjans per a que sapiguen buscar les coses un altre dia”. La
mayoria resalta la importancia del lenguaje (“aquesta és una escola primaria, la llengua és molt important’) y del
reconocimiento mutuo en la practica educativa (‘mostra interes per la seva llengua, que diguin coses... Després
tu, ensenya’ls-hi la teva, mostra’ls-hi interés per lo seu i ells potser tindran interés per lo teu. Es a dir, una mica
és aquest canvi i intercanvi, no? Entre ells i tu”). En relacion con el segundo, todas las maestras reconocen la
importancia de la relacién con las familias para modificar sus creencias (“a mesura d’anar passant els cursos, i
d’anar tractant amb ells i des de I'Educacio Infantil, es té un contacte forga directe amb families, a I'hora de
deixar-los, de recollir-los...”0 “cuando empecé a trabajar en esta escuela pensaba que no conoceria a los
padres...después te das cuenta que ellos quieren lo mejor para sus hijos y algunos vienen y preguntan...”). El
profesorado es consciente que las familias africanas tienen limitaciones para mantener relaciones estables con
la escuela. No obstante, ofrecen ejemplos como el siguiente: ...“escribes en la agenda, otro dia ves que no te
han dicho nada, y piensas que les da igual...y después te esperan en la salida para preguntar...piensas que
ellos pasan y te das cuenta que no”. Algunas maestras van mas alla y elaboran unas creencias sobre las familias
africanas muy distintas a la delegacién y la despreocupacién educativa (“quan ells deixen els seus fills a I'escola
li encomanen aquella tasca que ells no poden fer... i aleshores no és despreocupacio sind és confianga” o
‘perque pensen que...I'escola només és cosa del mestre i ells no hi entren”.

CONCLUSIONES

Los resultados muestran cambios en las creencias, ideas y expectativas del profesorado acerca del alumnado
africano. Asi, inicialmente eran claramente tributarias de los discursos acerca del déficit en origen de dicho
alumnado, pero con el tiempo modifican su punto de vista tanto acerca de sus familias (percibidas como agentes
educativos interesados en la educacién de sus hijos), como en relacion con sus posibilidades académicas
cuando la practica educativa se adecua a sus caracteristicas.

No obstante, se mantienen elementos del discurso educativo acerca del déficit de dicho alumnado,
especialmente en su concepcion respecto a las familias. Asi, algunas maestras establecen distinciones y
consideran que existen familias africanas que muestran poco interés, lo cual incide en el rendimiento académico
de sus hijos e hijas.

Por ultimo, de acuerdo con la concepcién segun la cual el conocimiento se construye desde las préacticas
sociales y, por tanto, estd contextualizado y distribuido, el ejercicio profesional y las relaciones que el
profesorado establece con las familias son las practicas sociales que se muestran mas relevantes para
comprender las modificaciones en su pensamiento y en sus expectativas educativas.
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Resumen: El objetivo de este articulo es mostrar como la participacion en el proyecto de aprendizaje-servicio (AS)
llamado “La Clase Magica-Sevilla” (LCM-S) impacta sobre el aprendizaje de los participantes no solamente en su
dimensién cognitiva sino también en dimensiones emocionales, sociales e identitarias. Entendemos que proyectos
de AS como el de LCM-S generan procesos de “aprendizaje auténtico” que trascienden los aspectos puramente
cognitivos, afectando a las identidades de los participantes. Hemos utilizado esta aproximacion teérica para
analizar notas de campo escritas por estudiante de la Universidad Pablo de Olavide, Sevilla (Espafia), que
participaron en el proyecto LCM-S donde la universidad, la comunidad e instituciones del Poligono Sur (un area de
Sevilla) colaboraron. Estas notas de campo son parte de un trabajo etnografico en profundidad sobre los
escenarios de interaccion en los que los estudiantes participan con miembros de la comunidad. Nuestro analisis,
asistido por la utilizacion de técnicas cualitativas de manejo de datos (Atlas-ti), muestran el impacto del AS sobre
el aprendizaje de los estudiantes en distintas dimensiones: la aplicacion del conocimiento conceptual, la
adquisicién de habilidades profesionales y, finalmente, posicionamientos identitarios y transformaciones
emocionales del yo.

Palabras clave: Aprendizaje-servicio - aprendizaje auténtico - transformacién identitaria - la Clase Méagica

Abstract: The goal of this work is to show how participating in a Service-Learning (SL) project as “La Clase
Mégica-Sevilla” (LCM-S) impacts on students learning, not only on cognitive, but on emotional, social and identity
aspects. We understand that SL projects, as LCM, generate “real learning” processes that reach beyond purely
cognitive skills, affecting student’s identities. We have used this theoretical framework to analyze a set field notes
written by students from Universidad Pablo de Olavide, Seville (Spain), participating in LCM project where
university and the community and institutions of Poligono Sur (an undeserved area in Seville) collaborate. These
field notes are part of a deep ethnography of the interaction settings where students participated with community
members. Our analysis, supported by qualitative analysis techniques (Atlas-ti), showed the impact of SL
experience in student’s learning in different dimensions: the application of conceptual knowledge, the acquisition of
abilities related to professional skills, and finally and remarkable, in identity positions and emotional transformations
of self.
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INTRODUCCION

El objetivo de este trabajo es mostrar el impacto de la participacion de estudiantes universitarios en el proyecto
de Aprendizaje-Servicio (ApS) “La Clase Magica” (LCM). El trabajo de investigacion-acciéon se ha realizado
tomando como base la metodologia de Aprendizaje-Servicio (ApS), donde se conecta a la universidad con los
problemas reales de la sociedad, de tal manera que los y las estudiantes puedan aprender de experiencias
reales en lugares reales, y con personas reales con diferentes circunstancias y diferentes perspectivas y
creencias (Euscategui, Pino, y Rojas, 2006).

Nos apoyamos en la premisa tedrica de entender el aprendizaje-servicio como aprendizaje auténtico. El ApS se
alinea con la pedagogia critica y el postmodernismo critico (Anzaldta, 1987; Giroux, 1992) que entienden que
con este tipo de practicas se fomenta una educacion que va mas alla de lo que se entiende tradicionalmente
como un curriculo formal en la educacion superior (Cazden, Cope, Fairclough, Norman, Gee, et al, 1996). Se
considera por tanto no sélo como una metodologia que genera cambios en los procesos cognitivos, o
aprendizajes de contenidos de formacion académica; sino que también posibilita a los estudiantes unas
habilidades practicas que generan competencias integrales como la comunicacion intercultural o la capacidad
para moverse e interactuar en diferentes escenarios de actividad. En definitiva, un aprendizaje que afecta a los
estudiantes en su desarrollo integral, supuesto que se encuentra en la base del concepto del aprendizaje
auténtico, tal y como se define desde la teoria psicoldgica historico-cultural (Simons, 2000; Meijers y Wardekker,
2003; Van Oers, 2007; Wenger, 1998).

Un segundo planteamiento tedrico nos permite entender el aprendizaje auténtico como cambio de identidad. El
aprendizaje auténtico requiere de cambios e implica transformaciones que van mas alla de lo puramente
cognitivo, y que afectan a la propia identidad de las y los estudiantes (Simons, 2000; Meijers y Wardekker, 2003;
Mitton-Kiikner, Nelson y Desrochers, 2010; McMillan, 2011). Esto puede ser debido a lo que Wenger (1998)
denomina el compromiso con una comunidad de practica, ya que es en ella donde el aprendizaje tiene lugar y
donde cada persona debe encontrar una posicion identitaria inherente a la actividad en curso (Wortham 2001,
2003, 2006).

Finalmente entendemos el aprendizaje servicio como cambio de identidad, lo que cierra el circulo en relacion los
dos supuestos anteriores, y relaciona la participacion en actividades de ApS con cambios en las identidades
(Knapp, Fisher y Levesque-Bristol, 2010; Mitton-Kiikner, Nelson y Desrochers, 2010; McMillan, 2011). En este
sentido, el ApS puede se identifica como una préctica limite (McMillan, 2011) en el sentido de que constituye un
sistema de actividad en el limite de dos comunidades de practica (universidad-comunidad). Participar en un
espacio de fronteras implica contradicciones y tensiones, pero genera nuevas formas de significado que apoyan
el aprendizaje mas alla de lo cognitivo y lo conceptual, y donde pueden emerger cambios y transformar al yo.

Todas estas experiencias de cambio pueden ser, segin autores como Wortham, (2001, 2003, 2006), Bruner
(1986) o Brockmeier y Carbaugh (2001), rastreadas a través de analisis narrativos de los propios relatos sobre la
experiencia. El trabajo que aqui mostramos analiza las notas de campo realizadas por 4 estudiantes que han
colaborado en un proyecto de intervencidén comunitaria enmarcado dentro de la red internacional de proyectos
“La Quinta Dimension” (Cole, 1996) y “La Clase Magica” (Vasquez, 2003; Macias y Vasquez, 2014) con objeto
de analizar los aprendizajes, cambios y transformaciones que pudieran tener lugar tras participar en una
experiencias de estas caracteristicas. La participacién en este proyecto es parte de la formacién de estudiantes
del Grado en Educacion Social de la Universidad Pablo de Olavide, en la asignatura de tercer curso Procesos de
Aprendizaje en Escenarios no Formales. Se ofrecia como itinerario alternativo y voluntario en la asignatura y
consistia en participar como colaboradores en un proyecto de alfabetizacion con mujeres de etnia gitana el
Poligono Sur de Sevilla, el barrio con la mayor bolsa de marginalidad de toda la ciudad. Las notas de campo
fueron parte de una etnografia en profundidad de los contextos de interaccién donde participaron las estudiantes.
Para el analisis de los textos se empled una metodologia inductiva basada en los procesos de la Teoria
Fundamentada —Grounded Theory- (Strauss y Corbin, 1004). Esta base metodolégica de andlisis, junto con el
software Atlas-ti, nos permitio llegar a un sistema de categorias simplificado, después de un proceso de abajo a
arriba de filtrado de datos. Se renombraron categorias y se subsumieron unas en otras, todo ello fruto de un
extenso dialogo entre los datos y nuestros objetivos. Finalmente se agruparon los aprendizajes en tres
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categorias principales. Pasamos a continuacién a comentar brevemente cada una de estas categorias y a
ilustrarlas con ejemplos.

La primera categoria que hemos identificado es la de los Aprendizajes conceptuales, relacionados con la materia
objeto del curso. En esta categoria aparecieron los aprendizajes relacionados con conceptos tedricos asi como
otros relacionados con las aplicaciones de este conocimiento teérico a la practica. Una segunda categoria fue la
del aprendizaje relacionado con la profesion. Aqui consideramos los aprendizajes relacionados con la
adquisicion de las competencias profesionales, donde se incluye el aprendizaje por observacion sobre el trabajo
comunitario que se refiere a cualquier habilidad desarrollada por la observacion de la labor ejercida por los
profesionales con los que estuvieron en contacto en el proyecto. También se consideran aqui las referencias
referidas a la identificacion, cercania o igualdad con la comunidad de profesionales con la que estaban
interactuando. En estas experiencias las estudiantes comienzan a tomar parte de los equipos profesionales que
se constituyen como comunidad de practica. Deben entonces empezar a sentirse parte de ella, lo que implica
elaborar un sentimiento de pertenencia a un grupo que tiene una identidad propia, la cual debe ser apropiada y
ejecutada por las propias estudiantes. Incluimos unos ejemplos: “Ha sido una experiencia muy enriquecedora,
porque como futura educadora social espero estar en muchas reuniones similares a ésta, y haber tenido la
oportunidad de observar la dinamica de trabajo de una de ellas, siendo todavia estudiante me parece
extraordinario”; “Me he sentido mas profesional de lo que esperaba, ya que nos han tratado con naturalidad y por
igual, interactuando de forma directa e intercambiando opiniones e informacion”.

La tercera categoria hacia referencia al Aprendizaje actitudinal donde se incluyeron los aprendizajes o citas que
hacian referencia a dos aspectos; por un lado, a los relacionados con su propia identidad personal, y por otro
lado, a los relacionados con las competencias interculturales. Como Identidad personal codificamos todos los
comentarios que reflejaban autoconocimiento, autocritica, o cualquier expresion que mostrara estados
emocionales. Aqui hemos observado como la participacion en este proyecto no es una cuestion puramente
cognitiva o profesional, sino que también tiene un componente intimo y personal que conforma el nicleo del
aprendizaje. Un ejemplo: “Al llegar me he sentido un poco extrafia y fuera de lugar, pero en cuanto nos hemos
presentado todos, han empezado a hablar y en todo momento nos han mirado a la hora de hablar, incluso al final
se dirigian a nosotros para ver en que podiamos participar y que nos habia parecido, ese sentimiento ha
desaparecido. Me he sentido bien, comoda y relajada”. Aparecieron ademas varias citas sobre auto-
conocimiento y autocritica, que se generaron principalmente debidas al cuestionamiento de las propias
suposiciones. Esto nos mostraba cémo la participacion implica aprendizajes que tocan de cerca los pilares
personales, afectando por tanto a los propios procesos identitarios: “De mi misma he confirmado que puedo ser
bastante paciente cuando quiero, ya que a la participante con la que estuve realizando la tarea se le tenian que
repetir varias veces las preguntas o las explicaciones, ya que tenia dificultades para entenderlo”. En esta
categoria, donde incluiamos ademas las competencias interculturales hemos incluido las referencias a cualquier
aspecto que reflejara su enfoque sobre la realidad de los grupos minoritarios, la adquisicion de conocimientos
sobre el "otro", asi como cualquier expresion que reflejara sorpresa o curiosidad sobre el contexto, la situacion o
los participantes. Hemos encontrado algunas citas que reflejaban cdmo el hecho de interactuar con miembros de
otros grupos culturales en clara desventaja social cambiaba la percepcion que se tenia sobre estos grupos
minoritarios, asi como de si mismos como miembros del grupo mayoritario. Donde mas reflexiones encontramos
fue en lo referido al conocimiento del "otro", reflejando lo significativo que es tener la oportunidad de interactuar
con miembros de distintas comunidades culturales y donde se muestra como estas experiencias golpean en sus
propias vidas y en sus valores: “Otras de las cosas que me ha llamado mucho la atencion es lo que les
sorprende que con la edad que tenemos estemos todavia estudiando, sin habernos casado, sin hijos. Esto me
hace pensar en lo distintas que son las vidas de las personas segun el contexto en el que se desenvuelven. Su
cultura, su entorno mas cercano, sus experiencias, les han condicionado de tal manera que con edades similares
las vidas son totalmente distintas”.

Todos estos datos nos ilustran en lo que autores como Mitton-Kukner, Nelson & Desrochers (2010) destacaron al
hablar de ApS, refiriéndose a éste como una experiencia de cambios de identidad que pueden ser rastreados a
través de la investigacidn narrativa. La participacion en este tipo de experiencias origina un conocimiento que
involucra los aspectos del aprendizaje que se han ido sefialando: aprendizajes conceptuales, adquisicién de
habilidades relacionadas con la participacion comunidades de practica profesionales, y la parte mas importante,
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el cambio de identidad por medio de experiencias que transforman a la persona misma. Con este trabajo se han
tratado de mostrar todas estas cuestiones, aunque hemos de sefalar que Unicamente constituye un estudio
exploratorio con una muestra limitada. Con él se ha pretendido una aproximacion a los procesos de construccion
de significados, cambios de identidad, y aprendizajes multiples que se producen en los estudiantes cuando
participan en estos proyectos de ApS, y ademas presentar un sistema de categorias que ayude a analizar estos
procesos de aprendizaje y que, en el caso de mostrarse de utilidad, podria ser aplicado a muestras mas amplias
en un futuro cercano.
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Resumen: Este trabajo hace referencia a una experiencia de aprendizaje-servicio (AS) llevada a cabo en un
contexto universitario. Nuestro objetivo es que los estudiantes vayan méas alla de las clases y se involucren y
participen en contextos comunitarios reales con problemas reales. Entendemos que la metodologia del AS genera
procesos de “aprendizaje auténtico” que trascienden los aspectos puramente cognitivos al penetrar en
dimensiones emocionales o afectivas, asi como vinculadas a las identidades de los estudiantes. La experiencia
consistié en la participacion de distintos estudiantes en un centro de educaciéon de adultos como parte de un
trabajo en el marco del grado en educacion social. Los estudiantes tomaron notas de campo de su experiencia y a
partir de ellas se analiza el impacto del AS sobre los participantes en el programa. Se espera documentar el
impacto del AS en el aprendizaje de los estudiantes en distintas dimensiones: la aplicacién de conocimiento
conceptual, la adquisicion de habilidades profesionales, asi como aspectos vinculados a los posicionamientos
identitarios y transformaciones emocionales del yo.

Palabras clave: Aprendizaje-servicio - educacion superior - aprendizaje auténtico - educacion de adultos

Abstract: This work is referred to a Service-Learning (SL) experience in the university. Our main goal is that
students go out of the class and participate and learn in a real community, with real problems. We understand SL
methodology generates “real learning” processes that reach beyond purely cognitive skills, affecting aspects as
emotion or feelings and even students’s identities. The experience consisted in the participation of students in an
adult education center as part of their work in a subject-matter belongs to the Social Education Degree. Students
have written field notes of their collaborations, and our next step is to analyze them. We expect to find data about
the impact of SL experience in student's learning in different dimensions: the application of conceptual knowledge,
the acquisition of abilities related to professional skills, and personal aspects as identity positions and emotional
transformations of self.

Keywords: Service-learning - higher education - real learning - adult eduation
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INTRODUCCION

En los tiempos que corren es fundamental reconocer y promover el papel de la universidad como motor social de
cambio. En este sentido, uno de los objetivos béasicos y prioritarios de la ensefianza universitaria debe ser que
los y las estudiantes, no solo adquieran conocimientos disciplinares, sino también conocimientos sobre la
realidad social y cultural en la que viven, o en la que aspiran a trabajar, y sobre formas posibles de participacion
para llevar a cabo transformaciones sociales.

En este trabajo se presenta una experiencia de Aprendizaje-Servicio (ApS) en la que se pretende que nuestro
estudiantado salga del aula, trabaje y aprenda en, y con, una comunidad real. Entendemos el ApS como una
herramienta de formacion integral que conjuga conocimientos académicos con formacion en valores, que
posibilita que grupos de estudiantes aprendan y maduren “moralmente mediante la participacion activa en
experiencias de servicio organizadas inteligentemente de manera que implican conocimientos” (Naval, 2008, p.
64). Esta metodologia de trabajo pretende mostrar la importancia de que los aprendizajes tengan lugar “pisando
suelo”, en contacto con la sociedad que rodea a las personas en formacion, aplicando los contenidos que se
aprenden en la teoria, y reflexionando continuamente sobre la practica a la que se aplican.

El ApS hunde sus raices en los escritos de John Dewey, especialmente en los conceptos de aprendizaje como
experiencia y como reflexion-accion y en sus ideas sobre educacion y ciudadania (1995, 2004). Bebe ademas de
las ideas socioculturales acerca del aprendizaje como proceso situado, social y comunicativo (Lave y Wenger,
1991; Wenger, 1998). Aplicando esta metodologia pretendemos que diferentes agentes sociales como son el
profesorado, los y las estudiantes y la comunidad receptora de la accién, sean conscientes de la necesidad de
implicarse en una formacion significativa, donde los aprendizajes partan del analisis de problematicas concretas
que permitan y obliguen a realizar analisis complejos y centrados en la realidad, al tiempo que se implique a los y
las estudiantes en procesos de transformacion y participacién ciudadana.

Esta experiencia de ApS la estamos realizando en una asignatura del Grado de Educacién Social de la
Universidad Pablo de Olavide. En ella, estudiantes de la asignatura Procesos de aprendizaje en contextos no
formales colaboran durante un semestre en diferentes actividades educativas del centro de Educacién de
Personas Adultas (CEPER) de una de las zonas mas deprimidas y marginales de Sevilla, donde la poblacién
gitana es mayoritaria y donde el analfabetismo adulto, especialmente en el caso de mujeres, alcanza unos
niveles muy elevados. Las dos colaboraciones principales de este afio se centran en el apoyo a estudiantes
jovenes que han fracasado en el sistema formal y ahora estan estudiando la Ensefianza Secundaria Adaptada;
la otra consiste en ofrecer apoyo en las clases de espafiol para inmigrantes, a las que asisten personas de muy
diferente procedencia y nivel formativo.

El estudiantado que opta por esta metodologia debe recoger en forma de diarios de campo las colaboraciones
que realiza en el centro, realizando descripciones de las situaciones que comparte, asi como reflexionando en
profundidad sobre sus acciones y sobre los aprendizajes realizados, enlazando en todo momento los conceptos
que se van abordando en las clases teoricas con su participacidn en las actividades apoyo educativo. Estos
estudiantes deben asi mismo participar en las clases tedricas impartidas en el aula con el objeto de construir
aprendizajes con el resto de comparieros que no realizan la colaboracion, compartiendo sus experiencias y sus
reflexiones.
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Esta metodologia pretende que el aprendizaje vaya mas alla de lo meramente cognitivo, e implique aspectos
emocionales y vivenciales que permitan unos aprendizajes significativos, reales y auténticos (Simons, 2000;
Meijers y Wardekker, 2003; Van Qers, 2007). En definitiva, un aprendizaje que afecte a la propia nocién de
identidad de las y los estudiantes participantes (Macias, Martinez-Lozano y Mateos, en prensa). Se pretenden
asi conseguir no solo aprendizajes académicos aplicados a la practica sino también aprendizajes vitales que
impliquen cambios en los posicionamientos personales ante problematicas sociales concretas.

Los datos de esta experiencia, en forma de notas de campo etnograficas seran analizados mediante la
herramienta de analisis narrativo AtlasTi. Contamos ademéas con un sistema de categorias ya elaborado en
anteriores afios, que nos esta permitiendo obtener informacion acerca de los avances teoricos y personales que
van realizando las y los estudiantes con su participacion en la experiencia de ApS. Estos aprendizajes estan
relacionados con tres ambitos principales. Uno de ellos se refiere a la adquisicién de contenidos tedricos y a su
capacidad de aplicarlos a las situaciones en las que participan. Otro ambito se relaciona con los conocimientos
que adquieren en relacién a sus actitudes frente a si mismo/a y frente a los demas; aqui se engloban las
referencias sobre si mismos, como autoconocimiento o autoevaluacion, y las referencias sobre el conocimiento
de los otros, como las competencias que adquieren acerca de la multiculturalidad. Un tercer ambito se refiere a
los aprendizajes relacionados con la adquisicion de diferentes habilidades procedimentales, como su
posicionamiento como profesionales, 0 su comprension de los procesos de educacién e intervencion comunitaria
(directamente relacionados con su futuro ambito profesional).

Tenemos ya resultados de otros afios, que van en la linea de lo esperado. Esperamos seguir sumando datos con
esta y las siguientes experiencias, de manera que contemos con un volumen importante de ellos que nos
permita establecer conclusiones fundamentadas y rigurosas sobre la importancia de la introduccion del trabajo
comunitario en los escenarios de ensefianza superior. Apostamos asi por un concepto de aprendizaje que refiere
a una forma de ser y participar en el mundo, como construccion de conocimientos y significados dentro de
comunidades de practicas (Lave y Wenger, 1991), asi como a un espacio de construccion de la identidad propia,
como parte del proceso de construccion de la realidad social en la que participamos.

REFERENCIAS

Dewey, J. (1995). Democracia y educacion. Una introduccion a la filosofia de la educacion. Madrid: Morata
(Publicado originalmente en 1916 por The Macmillan Company).

Dewey, J. (2004). Experiencia y educacion. Madrid: Biblioteca Nueva. (Publicado originalmente en 1938
por Southern lllinois University Press; primera edicion en espafiol en 1954, por Losada).

Lave, J. y Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation. New York: Cambridge
University Press.

Macias, B.; Martinez-Lozano, V. y Mateos, C. (en prensa). “La Clase Magica-Sevilla”. Una experiencia de
aprendizaje-servicio y de transformacion identitaria. Psicologia, Conocimiento y Sociedad.

Meijers, F. y Wardekker, W. (2003). Career learning in a changing world: the role of emotions. International
Jjournal for the advancement of counseling, 24, 149-167.

Naval, C. (2008). Universidad y conciencia civica. Algunas experiencias fructiferas: Service Learning y Campus
Compact’. En M. Martinez (ed.). Aprendizaje servicio y responsabilidad social de las Universidades.
Madrid: MEC y Ediciones Octaedro, SL, 57-80.

Simons, P.R.J. (2000). Towards a constructivistic theory of self-directed learning. In G. Straka (ed.), Self-learning
(pp. 155-169). Minster: Waxmann.

Van Qers, B. (2007). Helping young children to become literate: the relevance of narrative competence for
developmental education. European Early Childhood Education Research Journal, 15, (3), 299-312.

Wenger, E. (1998). Communities of practice: learning, meaning, and identity. Cambridge: Cambridge University
Press.

http://www.uam.es/ptcedh
Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacién, Universidad Auténoma de Madrid |63



ptcedh 11 (2) - VV.AA: Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014
© Copyright 2015 de los autores y autoras

core Clr,Edacion La escuela vista por las familias. Proyecto

y Desarrollo Humano

migratorio frente a construccion minoritaria

ptce d h Sonia Sanchez-Busqués

Marta Padrés
www.uam.es/ptcedh José Luis Lalueza
Universidad Auténoma de Madrid

ISSN 1699-437X | Afio 2015, Volumen 11, Nimero 2 (Abril)

Resumen: La inclusién escolar de los miembros de grupos minoritarios presenta un patrén irregular. Mientras que
la mayoria de los estudiantes que pertenecen a ciertas comunidades de inmigrantes tienen un rendimiento escolar
similar a los estudiantes autdctonos, ofros grupos tienen tasas alarmantes de absentismo, abandono y fracaso
escolar. La psicologia cultural ha sugerido que las dificultades académicas de los miembros de ciertos grupos
minoritarios se debe, en gran parte, a las discontinuidades en los valores, motivaciones y objetivos entre las
familias y la escuela. Presentamos un proyecto de investigacién-acciéon llevado a cabo a partir de una
aproximacion participativa. El estudio que aqui se describe parte de una intervencion educativa mas amplia en la
que investigadores de la UAB colaboran con distintas escuelas y otras organizaciones en el desarrollo de
programas orientados a la inclusion educativa de los miembros de grupos minoritarios. Como parte de las
comunidades estudiadas, distintos mediadores escolares han participado en los focos grupales antes de la
realizacion de entrevistas con las familias en sus comunidades. Los datos obtenidos de los grupos focales y las
entrevistas en profundidad se analizaron mediante un enfoque cualitativo.

Palabras clave: Educacién inclusiva - minorias culturales - practicas educativas - discontinuidades familia-escuela

Abstract: School inclusion of minority groups' members presents an uneven pattern. while most students
belonging to certain immigrant communities have a school achievement similar to native students, other groups
have alarming rates of school failure, absenteeism and early drop out. Cultural Psychology noted that academic
difficulties in members of certain minority groups are largely related to discontinuities in values, motives and goals
between families and school. We present an action — research project, carried out in a participatory approach. The
present study is part of a broader educational intervention in which UAB researchers collaborate with schools and
other organizations in developing programs oriented to educational inclusion of minority groups' members. School
mediators, as part of the studied communities, have participated in focus groups before conducting interviews with
families in their communities. The data obtained from focus groups and interviews were analyzed by qualitative
approach.

Keywords: Educational inclusion - cultural minorities - educational practices - discontinuity family-school
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INTRODUCCION

La inclusion escolar de miembros de colectivos minoritarios presenta un cuadro desigual: Mientras en algunos
grupos alcanzan integracion y rendimiento escolar similares a la media de la poblacién autéctona, en otros
presentan alarmantes indices de fracaso escolar, absentismo y abandono temprano. La entrada en el sistema
escolar de un gran numero de hijos de familias inmigrantes en las Ultimas décadas, puso en primer término las
dificultades derivadas de la falta de dominio de la lengua vehicular, de modo que la practica de la atencion a la
diversidad se identificd con la intervencion destinada a afrontar los obstaculos derivados de las diferencias
linglisticas. Diversas investigaciones (Vila y Sisqués, 2006) han puesto de manifiesto que la lengua no es el
principal factor explicativo de las diferencias entre grupos. De hecho, varias lineas de investigacion en el campo
de la Psicologia Cultural (Poveda, 2001; Lalueza, 2012) han puesto de manifiesto que las dificultades escolares
de los miembros de determinados grupos estan relacionadas con las discontinuidades en valores, motivos y
metas entre las familias y la escuela. Las diferencias entre las practicas escolares y aquellas propias del entorno
familiar revelan distintas presunciones, conocimientos, creencias, ideas y metas (Greenfield, Raeff & Quiroz,
1998).

Pero no se reducen a las diferencias culturales preexistentes al hecho migratorio o la construccidn minoritaria. El
analisis del surgimiento y desarrollo de rasgos culturales diferenciales como fruto de los procesos relativos a las
relaciones interculturales (Ogbu, 1994), brinda una excelente linea de investigacién de los procesos de inclusion-
exclusion escolar. Asi, los miembros de determinados colectivos culturales interiorizan un proyecto de promocién
social para el que la escuela aparece como una herramienta imprescindible. Las diferencias culturales primarias
(como la lengua) pueden hacer mas compleja la escolarizacién, pero no son un obstaculo insalvable. Por el
contrario, otros colectivos desconfian de las posibilidades reales de promocion social en la sociedad de acogida
y perciben la escuela como instrumento del grupo social hegeménico, ajeno a sus motivaciones y poco
adecuado a sus metas. En estos casos, las conductas de alejamiento y rechazo de la escuela se constituyen
como parte de la identidad de los alumnos, como diferencias culturales secundarias que definen su pertenencia
a un grupo cultural en oposicion a la participacion en la cultura escolar (Crespo, Rubio, Lopez y Padrés, 2012;
Lalueza, Crespo, Palli y Luque, 2001).

Desde esta perspectiva, la cuestion fundamental en la interpretacion del fracaso en la inclusion escolar de los
miembros de determinadas minorias no radica en las dificultades de los sujetos, ni en las diferencias entre la
familia y la escuela, sino en la apropiacion que los sujetos y sus familias hacen de la institucién escolar, es decir,
si consideran que proporciona herramientas Utiles para el desarrollo (Cole, 1998), si comparten suficientes
motivos para participar (Hedegaard, 2002) y si la actividad en ella desplegada resulta significativa (Bruner, 1997).

METODOLOGIA

Para nuestra investigacion hemos escogido dos colectivos cuya lengua presenta una escasa distancia con la
vehicular de la escuela: familias inmigrantes procedentes de América Latina (de habla castellana) y familias
gitanas (de habla castellana unas y catalana otras).

Se realizaron cuatro grupos de discusion. Un primero con expertos de la comunidad gitana y otro con expertos
en inmigracion latinoamericana. El tercero y cuarto grupos focales se llevaron a cabo con mediadores de cada
una de las comunidades. De estos cuatro grupos de discusién surgié el guién de entrevistas que se llevaron a
cabo con familias de ambos grupos culturales. Asimismo, los participantes de los dos grupos focales con
mediadores se convirtieron en los entrevistadores. En total se han analizado 18 entrevistas, 9 a familias con hijos
en edad escolar de cada grupo cultural.

Se ha seguido la metodologia propia del analisis de contenido. Transcripcion de las entrevistas, segmentacion
en citas, codificacion, triangulacion de las codificaciones realizadas; contando con el apoyo del software Atlas.ti.
De acuerdo al procedimiento habitual de la Grounded Theory (Glaser y Straus, 1967), se ha construido un
sistema de categorias que han emergido directamente de los textos, a través de la seleccién de citas realizada
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en paralelo por tres codificadores que han discutido posteriormente el significado de cada categoria, llegando a
un consenso final.

Siendo esta una investigacion en curso, aqui presentamos como resultado preliminar una primera aproximacién
que permite responder tres preguntas acerca del funcionamiento de la escuela visto por las familias: a)
¢ Favorece la escuela la adquisicion de competencias y la apropiacion de herramientas que permiten participar
en las practicas de esta institucion?; b) ; Promueve la escuela la apropiacion de los motivos que dan sentido a la
participacion en las practicas escolares?; ¢) ¢Facilita la escuela la construccion de narrativas que permitan
compartir significados y establecer metas comunes?

ANALISIS
a) Sobre la adquisicién de herramientas culturales

La cita que transcribimos a continuacion refleja la percepcién sostenida a menudo por las familias de origen
latinoamericano (FL en adelante), que la escuela se organiza para una incorporacién progresiva de los nifios que
provienen de la inmigracion.

PL_A_1: =entonces, ya ahi él se fue integrando, integrando, integrando, que ya:: después le pusieron
esas clases de::, que ayudaban mas al catalan, a:: =

EntL_A_1: =alli en la misma, en la escuela=

PL_A_1:=en el cole, [en:]

EntL_A_1: [Ah], el Aula de Acogida=

En cambio, la segunda cita muestra una percepcion diferente, sostenida a menudo por las familias gitanas (FG
en adelante), que deploran la ausencia de continuidades ente la practica escolar y la familiar.

EntG_A_2: Que lo explican, con con=

MG_A_2: =A su manera. Entonces, por ejemplo, $n0?, que quizas no sera nunca, pero si dentro de una
clase hubiera, no una profesora, una gitana, una ayudanta, ;vale? Y estuviera por nuestros nifios, pues
mira, la profesora lo explicara y la que:: la ayudanta hiciera, pues mira nifio, se hace asi, asi y asi.
Ho2G_A_2:, se hace asi, asi y asi. ¢ Vale? Seguro que lo cogeria mejor mi hijo asi, que no si lo explica
la profesora. Porque tenemos una manera deferente de entender las cosas, aunque quiera decir lo
mismo.

En el caso de las FL, a pesar de las diferencias culturales con la escuela, valoran positivamente los recursos que
se les ofrecen. Por el contrario, las FG no detectan recursos educativos para hacer frente a la diversidad. Las
primeras aprecian las oportunidades para el aprendizaje de la lengua vehicular de la escuela, mientras que las
segundas sefialan la distancia en los usos del lenguaje en la escuela y la comunidad.

El problema radica en que la atencidn a la diversidad en la escuela se centra en la adquisicion de la lengua, pero
no se atiende a sus formas culturales de uso, ni a la adquisicién de otros artefactos secundarios como los
rituales y habitos, que implicitamente se dan por compartidas con las familias, pero que no es el caso en las
gitanas.

b) Sobre la apropiacion de motivos para participar en la actividad escolar

Las FL vinculan sus expectativas de futuro con la escolarizacién de sus hijas e hijos, valorando que los
aprendizajes de la escuela contribuiran a mejorar sus oportunidades.

ML_E_2: pienso que la educacion siempre ha sido importante aun ahora més, mucho més y en estos
momentos de crisis pues, mucho mas, yo pienso que ahora en este momento en la crisis hay muchos
profesionales que incluso no tienen trabajo, mucha gente que esta en el paro y no, la educacién es muy
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importante, mucho mas antes, ahora, siempre y yo creo que todos los padres queremos que nuestros
hijos sean preparados, sean unos buenos profesionales y que tengan un buen futuro yo pienso que
como padres debemos pensar igual
En cambio, las FG valoran que adquieran las competencias basicas (lectura y escritura), pero los aprendizajes
de la escuela solo se entienden como recurso para las actividades econémicas cuando la familia no los puede
garantizar por otras vias.

MG_A_1: De estudiar, de saber, ;no? De tener un:: de saber, de comportarse, de saber hablar con la
gente. No se movera en este entorno, como que no se movera, no lo necesitara, ;vale? Entonces, si
tengo algo que ofrecerles, pues no es tan necesario. Realmente no es mi caso. Si no tienes nada que
ofrecerles, tienen que estudiar. Creo que la madre que no tiene nada que ofrecerles, y no motiva a sus
hijos a estudiar, realmente no es una buena madre. Entonces, tendriamos que educar primero a las
madres, para que estas madres pudieran educar bien a sus hijos.

En ambos casos se reconocen como motivos para la escolarizacién las oportunidades que abre la escuela en el
futuro laboral de sus hijas e hijos. Sin embargo, en el caso de las FG no se acepta la escuela como educadora,
como conformadora de identidad, sdlo como proveedora de algunas herramientas, y en tanto que la economia
tradicional de las comunidades gitanas ya no es suficiente.

c) Sobre la construccion de narrativas compartidas

Las FL buscan la apropiacion de las herramientas culturales que ofrece la escuela. De esta manera, se busca la
asimilacién de la cultura mayoritaria a través de la participacion en las practicas escolares.

EntL_E_1: ; profesionales en qué sentido?

ML_E_1: el hecho de tener a personas tan diferentes, a nifios tan distintos, en cuanto a culturas que
puedan llegar a (...) como a unificarlos como, son diferentes, pero eso se puede hacer, se puede como
hacerles sentir que bueno estan en Espafia, en Catalunya, por ejemplo con el catalan, con todas esas
cosas que y que los tratan como personas iguales. Otra cosa que:: a las salidas que hacen me gustan
mucho=

En cambio, las FG buscan mantener la cultura propia, percibiendo la escuela como un espacio que pone en
riesgo la identidad cultural de sus hijas e hijos.

EntG_D_1: Si bueno, la primera. ¢ Crees que los gitanos y las gitanas quieren realmente que sus hijos
estudien?

MG_D_1: Creo que si. Ahora, en el tiempo que estamos, como hay crisis, como hay tanto miedo a que
el mercado ya no funciona, la chatarra ya se ha ido a pique, ehh::: y no ven mucha salida, pues ahora
si, ahora quiero que estudies, pero, hay un miedo, y el miedo es que cuando el nifio o la nifia, sobre
todo la nifia, se hace mas mocita, ya, el colegio:::, se mezcla con payos, se puede::: enamorar de un
payo, eh:, la nifia esta en edad ya de tener novio, la nifia tiene que aprender a fregar, tiene que
aprender a guisar, que se tiene que casar... El nifio, bueno::, como coja una paya me la mete en la casa
(1). Eh, esto, ahora se relaciona con payos, si quiere ir con payos para arriba y para abajo, que si
discoteca, que si no se qué:.... En fin, que se vuelve en apayamiento y eso si que tienen miedo... Yo
creo que si que tienen miedo los padres de [esto]

La relacién histérica construida entre familias y escuela influye en las estrategias culturales diferenciadas de
relacién con la cultura de la mayoria. Las FL valoran positivamente la incorporacién de las herramientas
culturales propias de la escuela, ya que existe la expectativa que ésta les ofrecera oportunidades para su
inclusion social y un mejor futuro. Sin embargo, las FG, aunque se valoran algunas de las herramientas que
puede proporcionar la escuela, desconfian de la relacidn desigual establecida entre la cultura hegemoénica vy la
cultura gitana, temiendo perder su identidad cultural por la relacion con el grupo cultural mayoritario y la
participacion en sus instituciones. En tanto que las narrativas de la escuela y de la comunidad gitana no sélo son
diferentes, sino que se consideran enfrentadas, se percibe con desconfianza la posibilidad de construir una
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identidad cultural hibrida en la que se incorporen las herramientas culturales que ofrece la escuela al tiempo que
se mantienen las herramientas y valores culturales propios.

CONCLUSIONES

Los resultados nos muestran importantes diferencias entre familias gitanas e inmigrantes en sus relaciones con
la escuela y en las discontinuidades con la misma. Si bien las familias inmigrantes de origen latinoamericano
muestran un patrén similar al que Ogbu hallé en lo que él denomind minorias voluntarias, hemos encontrado que
ese patron es sensible a las transformaciones sociales, de modo que se dan cambios fruto del impacto del
contexto social y econdmico. En cambio, las familias gitanas siguen un patron de discontinuidades con la
escuela mas cercano al de las minorias involuntarias, pero con muchos aspectos diferenciados a los hallados
por Ogbu en grupos como los afroamericanos. Las transformaciones en el seno de las comunidades de este
grupo étnico también suponen cambios histdricos en dicho patrén.
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Resumen: El proyecto educativo Fondos de conocimiento surge en Tucson (Arizona, USA) como resultado del
andlisis de los recursos disponibles en los hogares de familias de origen latino de clase trabajadora, con el
proposito de desmantelar la perspectiva del déficit que a menudo se asocia a las representaciones de familias con
bajos ingresos econdmicos. El objetivo principal de la aproximacion fondos de conocimiento consiste en
desarrollar innovaciones en la practica escolar a partir de la incorporacién de los conocimientos y habilidades
documentadas en los hogares de los alumnos y alumnas. En este sentido, los docentes realizan visitas a las
familias de sus alumnos con el objetivo de comprender sus hogares cualitativamente y después organizacion la
instruccién escolar a partir de la capitalizacion de los recursos hallados en los hogares y la comunidad. El objetivo
de este articulo consiste en presentar una aplicacion particular del proyecto realizada en Catalunya. El Proyecto
Girona se caracteriza por la utilizacién de la multimetodologia autobiografica y la incorporacion de los fondos de
identidad de los estudiantes, como complemento al analisis de los fondos de conocimiento de sus familias. En
concreto, esta aproximacion se desarrolla en diez centros proximos a Girona.

Palabras clave: Fondos de conocimiento - fondos de identidad - ensefianza culturalmente congruente

Abstract: The funds of knowledge educational project emerged in Tucson (Arizona, USA) in studies that
documented the resources of working-class, Latin American families, in order to counter the deficit perspectives
common in depictions of these and other low-income families. The primary purpose of funds of knowledge
approach is to develop innovations in teaching that draw upon the knowledge and skills found in local households.
To accomplish this goal, teachers visit families in order to understand households qualitatively and then organize
classroom instruction by capitalizing on household and other community resources. The purpose of this paper is to
summarize a particular application of this educational approach conducted in Catalonia, Spain. The Girona’s
project is characterized by the usage of multi-methodology approach and the incorporation of students’ funds of
identity, to complement the analysis of families’ funds of knowledge. In particular, this approach is developed in ten
schools near to Girona.

Keywords: Funds of knowledge - funds of identity - culture-based teaching

Sobre los autores y contacto

David Subero

Mariona Llopart

Ignasi Vila

Moisés Esteban-Guitart

Universitat de Girona

correo-e: davidsubero@gmail.com
correo-e; mariona.llopart@udg.edu
correo-e; ignasi.vila@udg.edu
correo-e: moises.esteban@udg.edu

http://www.uam.es/ptcedh

Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacién, Universidad Auténoma de Madrid |69



ptcedh 11 (2) — VV.AA: Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014
© Copyright 2015 de los autores y autoras

Cita del articulo

Subero, D., Llopart, M., Vila, |. y Esteban-Guitart, M. (2015). La capitalizacién educativa de los fondos de conocimiento e
identidad. El ‘Proyecto Girona’. Papeles de Trabajo sobre Cultura, Educacién y Desarrollo Humano, 11 (2), 69-73
http://www.uam.es/otros/ptcedh/2015v11_pdf/v11n2sp.pdf

INTRODUCCION

Segun la perspectiva del déficit en educacion (Valencia, 2010), las familias y estudiantes de origen extranjero
obtienen peores resultados académicos, en comparacion con sus comparieros autdctonos, debido a su supuesta
pobre alfabetizacion y falta de recursos linglisticos, sociales y culturales. Con el objetivo de combatir esta
explicacion del rendimiento académico surge, en la Universidad de Arizona a finales de la década de los ochenta
del siglo pasado, el paradigma de los fondos de conocimiento. Se entiende por fondos de conocimiento aquellos
cuerpos de saberes y habilidades, culturalmente desarrollados e histéricamente acumulados, esenciales para el
funcionamiento y bienestar individual y familiar (Moll, 1997).

Algunos ejemplos de fondos de conocimiento serian habilidades vinculadas a la agricultura y cria de animales en
familias campesinas, la construccion (carpinteria, disefio, arquitectura), la musica, la religién, la medicina, la
reparacion de vehiculos o la economia. Conocimientos derivados de la experiencia laboral y la historia familiar
de un determinado alumno que se convierten en recursos educativos cuando son incorporados en la actividad
escolar por parte de docentes, quienes previamente han documentado estos fondos de conocimiento a través de
distintas visitas a las familias.

Recientemente se ha propuesta la nocién de fondos de identidad para referirse a los conocimientos, redes de
intercambio y destrezas que los alumnos y alumnas tienen, en continuidad o no, con los fondos de conocimiento
de sus familias. En este sentido, se entiende por fondos de identidad aquellos saberes, habilidades, personas y
objetos que la persona considera significativos y que incorpora a la definicién que hace de si mismo o si misma
(Esteban-Guitart, 2012, 2014; Esteban-Guitart & Moll, 2014). El reto consiste en documentar los fondos de
conocimiento que las familias acumulan como resultado de sus practicas y formas de vida, asi como los fondos
de identidad de los alumnos y alumnas: aquellos recursos -actividades, destrezas, artefactos- que se perciben
como significativos y se incorporan en la presentacion-definicion de uno/a mismo/a. Que una familia disponga de
fondos de conocimiento derivados de la botanico, el padre es bidlogo, no significa que el hijo/alumno tenga estos
fondos de conocimiento, y en caso de que los tuviera sean relevantes, significativos para él o ella. Por este
motivo se estima necesario tener en cuenta la nocién de fondos de identidad para incorporar en el analisis del
docente, ademas de las practicas y rutinas familiares, los intereses, destrezas, conocimientos y experiencias
significativas previas del aprendiz (hijo/a-alumno/a).

Se supone, segun esta perspectiva y programa educativo, que todas las familias y alumnos/as -mas alla de su
diversidad linglistica, identitaria, econémica- disponen de recursos (saberes, redes sociales, destrezas)
derivados de sus practicas y experiencias previas de aprendizaje formales e informales.

El programa pretende fortalecer las relaciones familia y escuela, asi como el rendimiento académico del
alumnado infravalorado, a partir de la visibilizacion y utilizacién, con fines pedagogicos, de los recursos -saberes
y habilidades- detectados en estudiantes (fondos de identidad) y sus familias (fondos de conocimiento). Para ello
los docentes se forman en técnicas etnograficas y visitan los hogares de sus alumnos y alumnas con el objetivo
de detectar sus fondos de conocimiento e identidad, para poderlos incorporar en la practica de aula a través de
innovaciones didacticas que vehiculan el curriculo con las formas de vida de los alumnos y alumnas.

En concreto, en el caso del “Proyecto Girona” se han llevado a cabo un total de digz intervenciones en distintos
centros publicos de Girona y alrededores con alumnado y familias procedentes de Africa, Rumania y América del
Sur (Esteban-Guitart & Vila, 2013a).

Como se puede observar en la Tabla 1, los resultados muestran e ilustran la deteccién, por parte de docentes,
de una gran variedad de conocimientos y destrezas que sus alumnos/as, y familias, disponen. A partir de dichas
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destrezas y competencias, los docentes disefian actividades curriculares que pretenden vincular los contenidos
escolares (conceptos cientificos) con los conocimientos e intereses previos y disponibles de los alumnos y
alumnas (conceptos espontaneos). Por ejemplo, vehicular nociones de geometria (conceptos cientificos como
las rectas, planos o politopos) con conocimientos previos en relacion al futbol (conceptos espontaneos alrededor
de las caracteristicas y dimensiones de un campo de futbol).

Tabla 1: Algunos fondos de conocimiento detectados en el ‘Proyecto Girona’

Conocimientos y competencias multilingiies: catalan, castellano, lengua materna (arabe, rumano,
thamazight -amazigh o bereber-).

Conocimientos de medicina y anatomia humana.

Religion: practicas y conocimientos vinculados al catolicismo, al Islam (el Coran, oracion, azaque,
Ramadan, la peregrinacion o hajj).

Construccion: vinculado a los oficios y destrezas en relacion a la albafileria, asi como a la carpinteria,
electricidad y reparacion de electrodomésticos y vehiculos.

Conocimientos vinculados al futbol: reglas y normativa del deporte, historia del futbol.
Conocimientos musicales y artisticos: destrezas en instrumentos musicales como el ladd, piano o la
guitarra; aficién por las artes plasticas; utilizacién de la henna.

Agricultura y horticultura.

Mantenimiento del hogar: educacion de las criaturas, cocina.

Economia: conocimientos vinculados a la administracién y las ciencias economicas, leyes laborales,
venta y alquiler.

Tabla 2: Disefio de actividades educativas a partir de los fondos de conocimiento e identidad detectados
por parte de los docentes. Algunos ejemplos

Fondos de conocimiento detectados Actividades educativas disefiadas

Conocimientos sobre los distintos gobiernos de Trivial alrededor de distintas formas de gobierno

Rumania y su historia. tomando como contraste Espafia y Rumania
(historia, bachillerato).

Conocimientos y destrezas vinculadas al futbol Actividad transversal de educacion primaria

(padre marroqui que es arbitro de futbol amateur,  alrededor del futbol: conversién y reproduccion de

hijo jugador de futbol). un campo de fatbol (geometria, matematicas),
construir un balon (plastica), periddico deportivo
(lengua).

Cultivo de productos africanos (familia procedente  Actividad transversal de tercer curso de Primaria

de Gambia que tienen distintas huertas). alrededor del disefio y cultivo de una huerta con

productos africanos con el fin de trabajar el tema
“El mundo vegetal”

“Hago paredes, hago cimientos y sobre los andamios subo contento”. Un ejemplo ilustrativo

La experiencia se lleva a cabo en una escuela publica ubicada en la comarca del Pla de I'Estany (Girona,
Catalunya) que tiene cerca de 500 alumnos de los cuales casi la mitad proceden de familias de origen extranjero
(un 43% del total del alumnado), basicamente subsaharianos y marroquies. La ciudad tenia en el afio 2012 un
porcentaje de inmigracion cerca del 20%. Marruecos, Gambia y Rumania son los tres principales lugares de
procedencia del alumnado y sus familias de origen extranjero.
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En concreto, la experiencia la lleva a cabo una docente de P5 (segundo ciclo de educacion infantil), con la
colaboracion de otra docente, que tenia, en el curso 2012-2013, un total de veintidés alumnos y alumnas, de las
cuales nueve son inmigrantes (cinco subsaharianos, dos marroquies, un alumno procedente de América del Sur
y otro de la China). Dado que gran parte del alumnado inmigrante del centro y de la clase procede de Gambia, la
maestra decide visitar una familia gambiana. La familia esta formada por el padre, la madre y cinco hijos: una
nifia de doce afios y cuatro nifios de diez, ocho, cinco y dos afios respectivamente. Viven conjuntamente con un
hermano del padre y dos hijos suyos. Como afirma la docente: “La relacién que mantiene la familia con la
escuela es buena pero escasa, ya que normalmente vienen a buscar al nifio sus hermanos y vemos poco a los
padres. Pero siempre que se les pide que traigan alguna cosa o que hagan algo lo hacen y asisten a las
entrevistas cuando se les cita”.

Segun cuentan las dos docentes que realizaron la visita: “Los aspectos mas relevantes que pudimos extraer de
la entrevista son los siguientes: El padre de la familia entrevistada hace veintiséis afios que vive en la localidad.
Emigré a los veintilin afios para ganar dinero, porqué la economia de Gambia no daba para todos. Ya tenia
primos y amigos que lo habian hecho y sabia con lo que se encontraria. Trabaja de albafil desde hace veintitrés
afos. Anteriormente, trabajo de payés y de lefiador. Da mucha importancia a su trabajo, en el cual pasa la mayor
parte del dia (de siete de la mafiana a siete de la tarde)’ (Planaguma & Quintanas, 2013, p. 103).

A partir de los distintos fondos de conocimiento detectados a lo largo de las visitas, las docentes eligen la
construccion ya que distintas familias tienen experiencias vinculadas a la albafiileria. Los objetivos que se
persiguen son, en este sentido: conocer el oficio de albafiil, adquirir conocimientos vinculados a las casas, asi
como observar las caracteristicas del entorno cercano. “Nuestra propuesta de unidad didactica en P5 es
transversal y globalizadora, ya que se intenta trabajar el concepto de las casas y la construccion desde distintas
areas. Por ejemplo, se trabaja la lengua (expresion oral, escuchar el cuento, aprender la poesia, adivinanzas, y
trabajar un vocabulario concreto), la exploracién del medio, la musica, la pléstica, la psicomotricidad y las nuevas
tecnologias a través de las fotografias y el Jclic” (Planaguma & Quintanas, 2013, p. 105).

La planificacion incluye una actividad para descubrir los conocimientos previos que tienen los alumnos y
alumnas, por ejemplo quién las construye, los materiales que se utilizan, cdmo son por fuera y por dentro, asi
como distintas tipologias de casa. Se discute aquello que se quiere conocer, los objetivos de aprendizaje. A
partir de aqui se trabaja el cuento Cases del mon de Clémentine Sourdais, las casas del entorno de la escuela,
las partes interiores y exteriores que tiene una casa, se realiza un diccionario bilinglie sobre los aspectos
trabajados, asi como se introduce el oficio de albafiil a través de una visita del padre entrevistado. Finalmente, se
recapitula el trabajo con un mural expuesto a las familias que responde las siguientes cuatro preguntas: 1)
;quién construye las casas? 2) ;cdmo son por fuera? (se incluyen fotografias tomadas por los propios alumnos
y alumnas, asi como modelos de distintas casas identificadas en el cuento de Sourdais trabajado en una de las
sesiones), 3) ¢,cémo son las casas por dentro? y, finalmente, 4) ;qué materiales son necesarios para construir
una casa?

Las docentes concluyen: “En general, creemos que la experiencia que hemos llevado a cabo es muy interesante
tanto a nivel personal como profesional. A nivel personal permite acercarse a una cultura desconocida, y romper
con algunos prejuicios que todos tenemos. Y a nivel profesional permite conocer mejor la realidad de los
alumnos y, de este modo, poder hacer una mejor intervencion en el aula y crear una continuidad mayor entre la
cultura de casa y la de la escuela. A pesar de que conociamos el padre y el nifio, nunca nos habiamos planteado
dénde vivian, qué hacian, como pensaban y este proyecto nos ha permitido conocer mas a fondo su dia a dia”
(Planaguma & Quintanas, 2013, p. 105).

CONCLUSION

Una reciente evaluacion del proyecto muestra el impacto positivo que tiene el programa en la mejora de las
relaciones familia y escuela, asi como su beneficio en la modificacién de la percepcion de los docentes en
relacion al alumnado y familias de origen extranjero. Percepciones que reproducen, inicialmente,
representaciones sociales sesgadas y estereotipadas en relacion a las personas de origen extranjero. Mas
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especificamente, se ha documentado, a partir de un disefio pre y post-test utilizando cuestionarios y entrevistas
en profundidad, cambios profundos en: a) la identidad profesional docente (apropiacién de la terminologia y
filosofia del programa fondos de conocimiento), b) los prejuicios y estereotipos en relacion al alumnado y familias
de origen extranjero, c) el disefio de unidades didacticas culturalmente sensibles, d) asi como una mejora de las
relaciones entre familia y escuela (Esteban-Guitart & Vila, 2013b).

En nuestra opinidn, el principal beneficio del proyecto reside en la ampliacién y articulacién de la practica escolar
con el territorio, especialmente la historia y destrezas familiares, lo que permite reconocer y conceptualizar el
hogar de familias procedentes del extranjero como el resultado de experiencias y practicas susceptibles de
utilizarse pedagogicamente. Lo que permite fortalecer el transito escuela-familia, especialmente relevante en
situaciones de elevada discontinuidad y diversidad social y cultural. Sin embargo y, para ello, es necesario
también documentar y tener en cuenta los particulares fondos de identidad de los estudiantes, es decir, aquellos
fondos de conocimiento incorporados y articulados en productos y textos identitarios como un dibujo sobre uno
mismo (Esteban-Guitart, en prensa; Esteban-Guitart & Moll, 2014; Jovés, Siqués & Esteban-Guitart, en prensa).
En realidad, pueden existir discontinuidades entre los fondos de conocimiento de las familias, y los fondos de
identidad de sus hijos/as, a la vez alumnos/as. El reto consiste en situar las representaciones identitarias en el
eje sobre el cual pivotar y andamiar la actuacion educativa que, a la vez, se extiende y participa de las redes de
conocimientos locales incrustados en préacticas, saberes y destrezas acumuladas y disponibles en los hogares.
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Resumen: En este trabajo se analiza cdmo la percepcion de la cultura de una organizacién educativa se relaciona
con la vivencia de su propio trabajo por parte de docentes. Se ha empleado una muestra de 139 profesionales de
la ensefianza, 65 mujeres y 74 varones, todos trabajadores de la provincia de Sevilla, con edades comprendidas
entre los 19 y los 61 afios (M = 30.30, DT = 3.3). Se ha partido de cuatro tipos de orientacién cultural de las
organizaciones y, por otra parte, se han utilizando tres escalas adaptadas para esta investigacion para medir la
identificacion con la organizacion, la satisfaccion y el choque. Todas las escalas mostraron indices de fiabilidad
aceptables. Se han realizado correlaciones bivariadas entre las tres escalas y las diferentes puntuaciones a las
orientaciones culturales. Se han observado correlaciones positivas significativas entre la identificacion con la
organizacion y la satisfaccidn, mientras que ambas correlacionaron negativamente con la puntuacién en la escala
de choque. Por otra parte hubo una correlacién significativa entre la orientacion a la relacion y la puntuacion en las
escalas de identificacion y satisfaccion, al igual que entre la orientacion al desarrollo con la satisfaccidn de los
docentes. Se analizan estos resultados y presentan futuras lineas de investigacion.

Palabras clave: Identidad laboral - identificacion - satisfaccion - choque - profesorado

Abstract: This paper discusses how the perception of the culture of an educational organization is related to the
experience of their own work by teachers. We used a sample of 139 teaching professionals, 65 women and 74
men, all workers in the province of Seville, aged between 19 and 61 years (M = 30.30, SD = 3.3). The starting point
has been four types of cultural orientation of organizations and, on the other hand, three scales were adapted and
used in this study to measure identification with the organization, satisfaction and shock. All scales showed
acceptable levels of reliability. Were performed bivariate correlations between the three scales and the different
scores to cultural orientation. We have observed significant positive correlations between identification with the
organization and satisfaction, while both negatively correlated with the score on the scale of shock. In addition
there was a significant correlation between the relation orientation and score in the identification and satisfaction
scales, as well as between the development orientation with the satisfaction of teachers. These results are
analyzed and presented future research lines.

Keywords: Work identity - identification - satisfaction - shock - teachers
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INTRODUCCION

La idea que como empleados tenemos de lo que significa y aporta nuestro trabajo, asi como qué opinan
nuestros superiores, compafieros y usuarios en el mismo sentido puede estar muy relacionada con la forma en la
que desempefiamos nuestra actividad laboral. Igualmente consideramos que estas mismas ideas van a estar
muy relacionadas con la vivencia de nuestro papel en la organizacion y la relacion con sus diferentes miembros.

Como se ha reflejado en una gran cantidad de investigaciones, las caracteristicas culturales de las
organizaciones laborales estan muy relacionadas con la identificacién de sus propios colaboradores con éstas,
con su satisfaccion con los diferentes aspectos del trabajo asi como con muchas ofras variables (Gelfand, Erez y
Aycan, 2007; Scheineder, Ehrhart y Macey, 2013). Concretamente, entre el profesorado, grupo en el que nos
hemos centrado en este trabajo, se ha analizado como el compromiso con la organizacién media los procesos
de burnout en el trabajo (Hakanen, Bakker y Schaufeli, 2005). De igual forma aspectos como la identificacidn con
la organizacién escolar se relacionan directamente con la motivacién y satisfaccion de los propios profesores
(van Dick y Wagner, 2002; Liu y Ramsey, 2008; Ma y MacMillan, 2010).

En base a estas afirmaciones y al hecho de que el desarrollo profesional del profesorado, intimamente ligado a
su desempefio y a su impacto en una gran cantidad de estudiantes, depende en gran medida de las
caracteristicas culturales de su entorno laboral mas cercano (Postholm, 2012), nos planteamos realizar esta
investigacion. Estamos interesados en conocer como, en una muestra de docentes de nuestro entorno, su
percepcion de lo que entre los miembros de su organizacion se considera mas importante en relacién al trabajo
puede estar relacionada con su nivel de satisfaccién, identificacién con la organizacién o choque respecto a lo
que esperaba encontrar.

METODO

Se ha empleado un cuestionario para evaluar una muestra de 139 profesionales de la ensefianza, 65 mujeres
(46.9%) y 74 varones (53.2%), de todos los ambitos de la educacion: educacién infantil, primaria, secundaria,
especial y musical. Todos trabajadores de la provincia de Sevilla, con edades comprendidas entre los 19 y los 61
afios (M = 30.30, DT = 3.3). El cuestionario empleado estaba situado en una web a la cual se enlazaba a través
de un correo que se difundid, con el método de bola de nieve a los contactos personales del investigador. A
todos los participantes que recibian la invitacidén a participar se les solicitaba ademas su colaboracion para la
difusién del mismo a través de sus propios contactos. La persona que recibia el correo electrénico
voluntariamente decidia su participacidn. Al pinchar en el enlace facilitado accedia a la prueba y la respondia sin
limite de tiempo para, finalmente, guardar las respuestas en la base de datos de la aplicacion.

Para definir la cultura de la organizacién nos hemos basado en el trabajo previo de Cardona et al. (2007),
centrado en los valores mas o menos frecuentes en las distintas organizaciones y que muestra cuatro tipos de
“orientacion cultural” en la organizacidn: aquellas mas orientadas a la relacién, a los resultados, al desarrollo y a
la contribucién. Hemos utilizado una lista de 12 valores como el comparierismo, la conciencia de costes, la
innovacion o la responsabilidad social, entre otros, solicitindoles que marcasen aquellos mas presentes en su
lugar de trabajo. Coincidiendo con los planteamientos de Cardona et al. (2007), en esta muestra se replicé una
estructura factorial que mostraba como cada uno de estos valores estaba asociado a un tipo de orientacién
cultural de la organizacion.

Por otra parte se han utilizado tres escalas tipo Likert con un rango de 1 (totalmente en desacuerdo) a 7
(totalmente de acuerdo) adaptadas para esta investigacion en concreto. Para medir la identificacién con la
http://www.uam.es/ptcedh
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organizacién se utilizé la adaptacion que Topa, Fernandez y Palaci (2006) hacen del trabajo de Ellemerks
(1999). Para medir la satisfaccion se cred una escala adaptada del Cuestionario de satisfaccidén Job Descriptive
Index (JDI) (Smith et al., 1969), empleando cada uno de los apartados del mismo como items independientes.
En tercer lugar y para evaluar el choque se cre6 una nueva escala, cuya validez y fiabilidad ya comprobamos en
estudios previos, basado en la literatura sobre el inicio en el trabajo (Palaci y Peird, 1995) o sobre las propias
expectativas (Arias, 2011). Se tom6 como medida de cada escala la media de las puntuaciones de todos los
items. Todas las escalas mostraron indices de fiabilidad aceptables, con un alfa de Cronbach siempre superior al
0.7.

PRESENTACION Y DISCUSION DE RESULTADOS

Se han realizado correlaciones bivariadas entre las tres escalas previamente mencionadas. En la tabla 1 vemos
como, en relacion a las tres escalas, todas las correlaciones se han presentado por encima de .50 y significativas
para una p <.001.

La correlacion entre identificacién con la organizacién y satisfacciéon ha sido positiva, mostrandose como
constructos muy relacionados: aquellos profesores y profesoras con mayor satisfaccion laboral, han presentado
mayores puntuaciones en la escala identificacion con la organizacion.

Por otra parte, estas dos escalas han correlacionado, de forma amplia y significativamente, con la puntuacion en
la escala de choque. Recordamos que el choque media el nivel en el que las expectativas que los trabajadores
tenian de sus organizaciones se habian cumplido. Aumentaba dicha puntuacion a mayor choque entre lo
esperado y lo efectivamente encontrado en el puesto de trabajo. items como “creo que mi opinion no suele ser
tenida en cuenta en la toma de decisiones” o “estoy decepcionado con el trato que he recibido en este trabajo”
ha correlacionado negativamente con las puntuaciones en las escalas de satisfaccion e identificacién. Es decir, a
mayor choque entre lo esperado y lo encontrado, menor satisfaccién e identificacion con la organizacion.

Tabla 1: Correlacion de Pearson entre las escalas de Identificacion, choque y satisfaccion

Choque Satisfaccion

Correlacion de Pearson  -.56™ 57
Identificacion

Sig. (bilateral) .000 .000

Correlacion de Pearson -62"
Choque o

Sig. (bilateral) .000

Nota.* p <.05; ** p < .01.

Por ofra parte, se han analizado las correlaciones entre las puntuaciones en relacion a la cultura percibida en la
organizacion y las diferentes puntuaciones en las escalas de identificacion, choque y satisfaccion.

Tal como se observada en la tabla 2, la escala de identificacion correlaciond de forma positiva y significativa con
la orientacion de la organizacion a la relacién y al desarrollo. Indicando que a mayor orientacién a la relacién o al
desarrollo percibida por los participantes entre los demas miembros de sus organizaciones, su identificacién con
la misma aumentaba. Con los factores de orientacion a resultados y a la contribucién no correlaciond de forma
significativa para un alfa < .05.

Observamos que ocurre algo muy similar en el caso de la satisfaccion, ya que el mismo factor de orientacién a la
relacién, y en el mismo sentido, aparece como significativo: a mayor orientacién a la relacién, aumenta la
identificacion con la organizacion. En este caso para los otros tres factores culturales no se han observado
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correlaciones con un p < .05. Para finalizar, la escala de Choque ha correlacionado de forma negativa con todos
los factores, pero en todos los casos por debajo de .20 y de forma no significativa para un alfa <.05.

En resumen, podemos observar cdmo de todas las correlaciones posibles, aquellas que mas se vinculan con
una alta identificaciéon con el centro y satisfaccién con respecto al trabajo son las centradas en la relacion y el
desarrollo. Segun nuestro punto de vista hace referencia a aquellos aspectos en los que el docente focaliza su
atencién y utiliza como criterios para su propia evaluacion. Es decir, considerando que aspectos como los
resultados que puedan obtener los estudiantes o la contribucién que a la sociedad puedan estar haciendo con su
labor es importante, y aumenta los niveles de identificacion y satisfaccion, lo que significativamente los aumenta
son la percepcidn de un centro escolar centrado en el desarrollo de los alumnos y su relacidn entre los diferentes
miembros del mismo.

Tabla 2: Correlaciones entre las orientaciones culturales de las organizaciones
y las puntuaciones en las tres escalas empleadas

Identificacion Satisfaccién Choque

Relacion Correlacion de Pearson 32" 26" -16
Sig. (bilateral) .000 .003 .066
Resultados  Correlacién de Pearson 15 .07 -10
Sig. (bilateral) .080 431 275
Desarrollo  Correlacién de Pearson 200 A3 -13
Sig. (bilateral) 022 134 138
Contribucién Correlacién de Pearson 10 15 -.07
Sig. (bilateral) .265 .080 422

Nota.* p <.05; ** p < .01.

CONCLUSIONES

Como se ha presentado, hemos corroborado en una muestra de docentes la fuerte relacion entre la identificacion
con la organizacion y la satisfaccién con el trabajo, al igual que con el choque de las expectativas respecto al
mismo. Ademas, hemos vinculado dichas puntuaciones con la importancia que para los docentes tienen los
aspectos de la relacion y el desarrollo dentro del marco educativo. No obstante, debemos considerar las
limitaciones de una investigacion basada Unicamente en el uso de cuestionarios para medir aspectos tan
complejos como es la percepcidn de la cultura, en este caso, de una organizacion.

Estos resultados se enmarcan dentro de una investigacion que pretende incluir informacion cuantitativa,
procedente de cuestionarios, como cualitativa, procedente de entrevistas a trabajadores. El analisis conjunto de
ambas fuentes de datos nos permitird desarrollar algunas lineas de discusion que abran la puerta a vincular
nuestra perspectiva, que supone entender la cultura organizacional en términos de escenarios culturales y actos
de identificacion en los mismos y las escalas ya presentadas. A partir de ahi se propondra nuestra idea de
identidad laboral en términos de construccién dialdgica, continua y narrativa en el marco de las organizaciones
de trabajo, entendidas éstas como escenarios socioculturales de actividad.
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Consideramos que ésta es una linea de trabajo que debe ser desarrollada en futuras investigaciones con objeto
de conocer en mayor profundidad cémo la forma en la que percibimos nuestros propios contextos laborales
influye en la forma en la que nos percibimos a nosotros mismos, contamos nuestros recuerdos e historias de
vida que conforman nuestra propia identidad personal y laboral.
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Resumen: El presente estudio se aborda desde una perspectiva sociocultural y tiene por finalidad Ultima
comprender los procesos de andamiaje que proporcionan los tutores de practicum al aprendizaje de los
estudiantes en el andlisis de su propia practica docente. El objetivo especifico del trabajo es estudiar la estructura
de la actividad conjunta construida entre el tutor y el estudiante de practicum en dos tipos de situaciones,
considerando que ello resulta clave para estudiar el andamiaje. Las opciones metodoldgicas se situan en el
paradigma interpretativo y el estudio de caso. Las participantes son una tutora de la facultad y tres estudiantes
que cursan la asignatura de practicum. Las situaciones objeto de observacién y analisis son siete tutorias grupales
y diez tutorias individuales. Los datos se han analizado tomando como referencia el modelo de anélisis de la
interactividad (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992) para identificar la estructura de la interaccién, y son
también interpretados con el modelo ALACT sobre la secuencia ciclica del proceso de analisis de la practica
docente (Korthagen, 2001). Los resultados preliminares sefialan diferencias en la estructura de la actividad entre
tutora y estudiantes en ambos tipos de situaciones.

Palabras clave: Actividad conjunta - analisis de la practica docente - andamiaje - ayuda educativa - practicum

Abstract: This study, from a sociocultural perspective, aims at understanding the scaffolding processes that
university tutors provide preservice teachers during their practicum in the analysis of the their own teaching
practices. lts specific goal is to study the structure of the joint activity built between the tutor and the pre-service
teacher in two types of situations oriented to the analysis of the pre-service teacher’'s own performance,
considering that this is crucial for the study of scaffolding. Methodologically, it was opted for a case study within an
interpretive paradigm. The participants are one university tutor and three pre-service teachers in their practicum.
The situations under observation and analysis are seven group tutorials and ten individual tutorials. The data are
analysed taking as reference the interactivity model proposed by Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, (1992), in
order to identify the structure of the interaction, as well as the ALACT Model (Korthagen, 2001) on the cyclic
sequence of the process of analysing teaching practice. Preliminary results point to differences in the structure of
the activity between the tutor and the pre-service teachers in both types of situations.

Keywords: Analysis of teaching practice - educational support - joint activity - practicum - scaffolding
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Notas

Los resultados presentados en este estudio se situan en el marco de la elaboracién de la tesis doctoral financiada por la
Comisién Nacional de Investigacién Cientifica y Tecnologica ~CONICYT PAI/ INDUSTRIA 72120398. Agradecemos la
colaboracién de las tutoras y estudiantes de practicum de la Universidad de Concepcion, Chile.

INTRODUCCION

La finalidad del estudio es contribuir a una mejor comprension de los procesos de ayuda que otorgan los tutores
de la facultad para apoyar el analisis sobre la propia practica de las estudiantes durante el periodo de practicum
de maestro de educacién infantil. Especificamente, se desea identificar y analizar la estructura de la actividad
conjunta construida entre tutora y estudiantes de practicum en tutorias grupales e individuales en las que se
analiza la propia practica del estudiante. Asimismo, se pretende analizar la evolucion de la actividad conjunta en
ambos tipos de tutorias y obtener indicadores sobre como se produce el andamiaje es estas situaciones.

Los principales referentes tedricos que argumentan el estudio se basan en la perspectiva socio-constructivista;
especificamente, se apoya en trabajos sobre la necesidad de prestar ayudas al aprendizaje de los maestros para
progresar en el analisis de su propia practica, relacionando dicho aprendizaje con un proceso de reflexion
apoyado por la interaccion con el tutor a lo largo de las sesiones de tutoria (Korthagen, 2001; Tripp y Rich,
2012).

Por una parte, el estudio asume la ensefianza en términos de ayudas ajustadas prestadas a la actividad
constructiva del alumno, y considera necesario analizar la actividad conjunta de los participantes para estudiar la
influencia educativa, especificamente el proceso de traspaso de control (Coll, Onrubia y Mauri, 2008).

METODOLOGIA

Con una aproximacion metodologica de naturaleza cualitativa y dentro del paradigma interpretativo (Erickson,
1989), el estudio utiliza el analisis de casos (Stake, 2010). Los participantes son una tutora (T) y tres alumnas
(E1, E2, E3) de la asignatura de practicum de Maestro de educacidn infantil, de la facultad de Educacién de la
Universidad de Concepcion (Chile). Durante el practicum las estudiantes asisten diariamente al centro escolar (5
horas diarias) y paralelamente, con una frecuencia quincenal, asisten a sesiones de tutoria en la facultad.

Las situaciones objeto de observacion y andlisis corresponden a dos tipos de sesiones de tutorias que tienen
como objetivo comun analizar la propia practica de la estudiante. Un primer tipo de sesiones, es una tutoria
grupal, en la que se realiza el andlisis conjunto de una sesién de la practica docente (registrada en video)
realizada por el estudiante que es comentada con la participacion de los compafieros. El segundo tipo de
sesiones, es una tutoria individual, en la que la tutora valora una sesién de practica docente de la estudiante
observada directamente por ella en el centro escolar.

El procedimiento de recogida de datos toma como unidad temporal todo el periodo de précticum, se registraron
en video un total de 17 sesiones correspondientes a siete tutorias grupales (2 de E1, 2 de E2 y 3 de E3) y diez
tutorias individuales (3 de E1, 3 de E2, y 4 de E3).

El andlisis de los datos se basa en el modelo de andlisis de la interactividad (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera;
1992) utilizado para identificar la estructura de la interaccion de la actividad conjunta de los participantes. La
unidad de andlisis de la estructura de la interactividad es el Segmento de Interactividad (Sl). Los Sl son formas
especificas de organizacién de la actividad conjunta, caracterizadas por una determinada estructura de
participacion (Erickson, 1982), que regula, en una situacion de actividad conjunta, los derechos y obligaciones de
los participantes; permitiendo identificar actuaciones predominantes que incluyen lo que dicen y hacen los
participantes en relacion con el contenido o tarea que les ocupa.
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Los criterios esenciales que permiten identificar los Sl son: unidad tematica o de contenido (aquello de lo cual se
habla) y el patron de comportamiento o actuaciones predominantes, por lo que cada vez que se produce un
cambio sustancial en uno u otro de estos dos aspectos —0 en ambos-, se inicia un nuevo segmento.

Posteriormente se elaboraron mapas de interactividad de las sesiones, ofreciendo una visién de conjunto de las
distintas formas de organizacion de la actividad que aparecen de su distribucion temporal y de su evolucién.

Finalmente, para interpretar el proceso de analisis de la practica se ha utilizado el modelo ALACT, con la
finalidad de articular los segmentos identificados con la secuencia ciclica que segun Korthagen (2001) guia dicho
proceso de analisis.

RESULTADOS
Tutorias grupales: Analisis de videos sobre la propia practica

A continuacion se presentan las tipologias de segmentos identificados en ambas sesiones de tutoria y una breve
descripcidn de los mismos (Tabla 1y Tabla 2).

Tabla 1: Listado de los segmentos identificados en la tutoria grupal

Cédigo Tipo de segmento Finalidad formativa principal de los segmentos de interactividad:

Preparacion y organizacion de|Crear las condiciones para dar inicio a la sesion explicitatndo el objetivo de la
la sesién misma, preparando el montaje técnico del video a analizar.

Contextualizacion de la

. ) Comunicar y compartir la planificacion curricular de la practica docente.
practica objeto de analisis y P P P

Visualizacion conjunta de la

préicica objelo de analisis Visualizar conjuntamente el clip de la practica docente.

Describir aspectos esenciales
de la practica docente objeto
de analisis

Asegurar entfre los participantes el grado de comprensién y profundidad de la
practica docente, yendo mas alla de las actuaciones observadas.

Revisién de la practica
docente objeto de andlisis, por
parte de la estudiante

Compartrr la referencia para asegurar lo que se realizd con la finalidad de
cotejar el equilibrio/coherencia entre lo previsto y lo que realmente sucedid.

H

Revisién y reformulacion de la

L ) Valorar el proceso de ensefianza aprendizaje visualizado, posteriormente
practica docente objeto de ~ . . 9
o las compafieras expresan propuestas de cambios a la intervencion docente
andlisis, por parte de las
~ observada.
compafieras

Revisar conjunta y detalladamente la practica permitendo a la estudiante a
reflexionar y ser consciente de su actuacion. Identficar errores y aspectos
esenciales que deben ser mejorados, proponiendo nuevas alternativas de
accion que le ayuden a replantear u orientar su gestion pedagoégica.

Revision y Reformulacion de
la practica docente objeto de
analisis, por parte de la tutora

H

Concluir o recapitular aspectos esenciales a partr de los cuales se han
Pt . . construido y re-construido significados a lo largo de la sesion. Presenta tres
SRLRCR Cierre de la tutoria . ) . . -, . e
T configuraciones: contenido educativo; gestén académica u organizativa;

contenido y gestion.
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La Figura 1 presenta la organizacién de la actividad conjunta de cada una de las tutorias grupales analizadas en
los mapas de interactividad de cada pareja (T_E1; T_E2; T_E3).
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Figura 1: Mapa de interactividad de cada pareja

La evolucién de la actividad conjunta desarrollada con las estudiantes E1 y E2 muestra estabilidad en el orden y
en el numero parecido de segmentos en ambas sesiones. Por el contrario, la estructura de la actividad conjunta
en E3, es mas inestable: se visualizan segmentos encajados (representados con lineas continuas en la S: 1), y
el segmento de cierre se orienta a finalidades diferentes.

Existen ciertas diferencias del trabajo conjunto realizado por la tutora con cada estudiante que pueden
interpretarse como indicadores de ajuste de la ayuda. El caso de E1, por ejemplo, el ajuste de la ayuda se
concreta en un mayor apoyo dela tutora para ir mas alla de la revision y poder reformular su practica y plantear
nuevas acciones de modo mas complejo del inicialmente previsto, puesto que la estudiante progresa muy
rapidamente. O en el caso de E3, se necesita mas apoyo para conseguir los objetivos marcados, lo que se
refleja en mayor cantidad de ayuda (1 sesién mas) o de ayudas mas especificas mediante traspaso del control
(mayor tiempo de descripcidn y revisidn de su practica).

Tutorias Individuales: Reflexién sobre la propia practica
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La tabla 2 muestra la tipologia de segmentos de interactividad en las tutorias individuales.

Tabla 2: Listado de los segmentos identificados en la tutoria

o
o
=
(Z=]
o

Tipo de segmento

Finalidad formativa principal de los segmentos de interactividad:

Inicio de la tutoria

Preparar la sesién de refiexion conjunta explicitando el objetivo de la sesion.

Sintesis del progreso observado en la sesion
anterior

Recordar la evaluacion realizada en la sesion anterior, refomando aquellos
puntos claves de los evaluados verbalizando el progreso del aprendizaje de
la estudiante.

Contextualizacién curricular de la practica
observada

Compartir la referencia (el aprendizaje que la estudiante deseaba desarrollar)
de la experiencia que la tutora observé.

Revisar la praciica analizada por parte de la
propia estudiante

Estudiante valora y autoevalla su desempefio pedagdgico en el momento
que fue visitada por la tutora.

!

Revisar la practica analizada por parte de la
futora

Establecer un minimo nivel de intersubjetividad entre los participantes
identificando un conjunto de significados compartidos en relacion a las
actuaciones pedagdgicas realizadas y los elementos curriculares presentes
en la practica observada.

[=]

Valorar y proponer cambios en la practica
analizada por parte de la tutora

Dos propositos. Primero, realizar un comentario (focalizado en aspectos
positivos- negativos; generales y especfiicos) de la practica observada.
Segundo, plantear un andlisis mas especffico que contempla la estructura
interna de la experiencia pedagogica, la organizacién del iempo, del espacio
y el rol profesional. A partir de estos elementos la futora propone o demanda
a la estudiante buscar nuevos cursos de accion para la mejora de la pracica
pedagogica.

.

Establecer metas relacionadas con la futura
actuacion de la estudiante: en su intervencion
en el practicum/ desempefio como docente

Doble propésito; por un lado explicitar las expectativas en relacion al
desempefio pedagogico e implementacién curricular esperada. Y por otro,
proyectar la actuacion pedagdgica realizada por la estudiante al desarrollo
profesional en el mundo laboral.

Informar sobre la valoracion de la practica
analizada por parte de la educadora guia

Informar a la estudiante sobre la valoracion de su desempefio pedagogico
tomando como referencia la informacion otorgada por la educadora guia.

Cumplimentar la pauta de evaluacién para
calificar la pracica analizada

Calificar el desarrollo de la practica pedagégica observada en el
acompafiamiento que realiza la tutora al aula infantl y fjar acuerdos para
evaluaciones futuras.

Cumplimentar la pauta de evaluacién para
formalizar el analisis de la estudiante sobre su
propia practica

Calificar el desempefio de la estudiante registrando su calificacién en la pauta
de evaluacion.

[y
=

Cumplimentar pauta para sintetizar acuerdos
sobre fortalezas y debilidades

Registrar en la pauta de evaluacién las fortalezas y debilidades comentadas a
partir de la practica observada.

BEH| =2 H

Cierre de la tutoria

Dar trmino a la sesion.

En la siguiente pagina, la Figura 2 presenta los mapas de interactividad que describen la organizacion de la
actividad conjunta de cada pareja en las tutorias individuales (T_E1; T_E2 T_E3).
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Figura 2: Mapa de interactividad de cada pareja en las tutorias individuales

La evolucion de la actividad conjunta desarrollada con E1 muestra estabilidad en el orden y un nimero parecido
de segmentos en las sesiones. Por el contrario, E2 es mas inestable: en cada sesién la cantidad de segmentos
varia (S1: ocho segmentos; S2: diez y S3: seis). Esta misma inestabilidad se visualiza con E3, que presenta tres
sesiones similares y una muy diferente (S1y S2: ocho segmentos; S3: nueve y S4: 5).

Como en las tutorias grupales también aqui existen ciertas diferencias del trabajo conjunto realizado por la tutora
con cada estudiante que pueden interpretarse como indicadores de ajuste de la ayuda: por ejemplo, con E1 en la
ultima sesién aparece el segmento en que la tutora relaciona la practica pedagégica de la estudiante con su
futuro desempefio profesional, yendo mas alla de establecer relaciones para mejorar sus competencias en el
practicum actual (que mantiene con las otras dos estudiantes E2 y E3). Ademas, a medida que evoluciona el
trabajo conjunto la tutora permite a la estudiante una mayor autonomia en el anlisis de su practica, con el
desvanecimiento del segmento en que la tutora revisa la practica. O por ejemplo, en el caso de E3 que necesita
mas apoyo para conseguir los objetivos, de nuevo aparece mayor cantidad de ayuda (1 sesién de tutoria
individual mas), y ayudas mas especificas como al inicio de la sesion (S: 2 y S: 3) en que la tutora retoma los
aspectos claves de la sesién anterior 0 en la Ultima sesion en la que la tutora andamia el analisis de la practica
(otorgando un mayor porcentaje de tiempo cuando la estudiante revisa su practica).

Un tercer ndcleo de resultados destaca cambios en la evolucion del analisis de la practica en cada tipo de tutoria
y con cada pareja. Las diferencias especificas interpretadas como ajuste de la ayuda a cada una de las
estudiantes se refieren a: el aumento de la cantidad de sesiones (p.e: E3 necesita 1 tutoria mas de cada tipo);
identificacion de segmentos especificos que responden a la necesidad de la estudiante (p.e: Sl de sintesis del
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progreso para E2 y E3); o cambios en la ubicacion temporal de los segmentos y el aumento o desaparicion de
los mismos.

Por otra parte se pueden establecer algunas relaciones entre la estructura la actividad conjunta y las fases del
modelo ALACT (Korthagen, 2001). Los segmentos identificados en ambos tipos de tutorias se organizan sobre
una actuacién pedagdgica con sentido para el estudiante (fase de accién); en ambos tipos de sesiones se
revisan aspectos especificos de la actuacion pedagogica (fase de revisiéon de la accion); se sintetizan las
acciones realizadas identificando errores (fase de concienciacion de aspectos esenciales); se formulan
alternativas de accién que permitan replantear la practica u orientar la gestion pedagdgica (fase de métodos
alternativos de accion); y finalmente, existen segmentos que tienen por finalidad asegurar el acuerdo de la tutora
con la estudiante sobre cambios concretos a implementar en sus futuras intervenciones docentes (fase de
ensayo).

CONCLUSIONES Y DISCUSIONES

Los resultados preliminares sobre la actividad conjunta y los ajustes de la ayuda en relacion con el traspaso del
control en los diferentes casos estudiados han mostrado diferencias en funcién del proceso seguido por cada
estudiante de practicum. Estos resultados son coherentes con el andamiaje como orientacién y apoyo temporal
que otorga el tutor al aprendiz, que se aumenta o se retira en respuesta al desarrollo de la competencia y a las
particularidades de los aprendices de maestro de manera contingente (Engin; 2012; Van de Pol, Volman y
Beishuizen, 2011).

Los segmentos identificados en ambas tutorias pueden clasificarse segun su orientacion prioritaria a la Gestion
de la sesion, incluyendo segmentos organizativos y contextuales; al Analisis de la propia préctica, incluyendo
segmentos dirigidos a asegurar puntos clave, describir y revisar actuaciones especificas y segmentos que
proponen cambios para la mejora de la practica; y por Ultimo, segmentos vinculados a la Finalidad instruccional
especifica de cada tipo de tutoria, una situacién de ensefianza y aprendizaje y una situacion de evaluacién de la
practica observada en el aula por la tutora, respectivamente.

En ambos tipos de tutorias los segmentos de andlisis de la propia practica muestran una estructura nuclear
estable. En las tutorias grupales, la estructura es: a) compartir la referencia, b) revisar aspectos especificos,
identificar error, y c) buscar alternativas de accioén con el fin de reconstruir significados sobre la practica. En las
tutorias individuales, la estructura es: a) revisar la practica, b) orientar nuevos cursos de accion, motivar la
actuacion pedagdgica, y c) reconstruir el sentido del proceso de ensefianza-aprendizaje. Ambas estructuras
coinciden con los postulados de Sherin y Van Es (2005) en la cual el estudiante toma una posicién reflexiva en el

andlisis de su préactica, que incluye “describir’, “evaluar’e‘interpretar’, y al mismo tiempo, el tutor va ajustando los
apoyos que necesita el estudiante en este proceso.
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Resumen: El objetivo fundamental de este trabajo es identificar y analizar las creencias y actitudes del
profesorado de un centro de Educacion Primaria, considerado como ejemplo de buenas practicas ante
poblaciones culturalmente diversas, sobre competencias culturales necesarias para que un profesional de la
educacién tenga las atribuciones necesarias para el trabajo con comunidades diversas. Tales intereses se
abordaran a través de una metodologia narrativa que evidencia las creencias y actitudes explicitadas a lo largo del
debate en un grupo focal. Como resultados se presentaran las competencias descritas por los profesionales
mediante el andlisis de contenido del discurso. Comprobaremos, asi, que estas competencias reflejan un modelo
de escuela inclusiva, que se adapta a las necesidades de los alumnos y alumnas, tratando de integrar sus
caracteristicas en el dia a dia del centro. De acuerdo con nuestros resultados, ademas podemos identificar
principalmente dos de las cuatro tipos de docentes a los que aludia Essomba (2006): los centrados en las
competencias personales y los centrados en el crecimiento socioafectivo.

Palabras clave: Competencia cultural — profesorado — atencién a la diversidad — grupo focales — analisis de
contenido

Abstract: The main objective of this work is to identify and analyze the beliefs and attitudes of teachers in a
primary education center, which is considered as an example of good practices with culturally diverse populations,
on cultural skills necessary for a professional on education in the work with diverse communities. Such concerns
will be addressed through a narrative methodology which shows explicit beliefs and attitudes throughout the
discussion in a focus group. As a result, we will show the competencies described by professionals through the
content analysis of their discourse. We will conclude that these competencies reflect a model of inclusive school
that adapts to the needs of the students, trying to integrate its features in every day activity in the center. According
to our results, we also identify two of the four main types of teachers described by Essomba (2006): those focusing
on personal skills, and on the social and emotional growth.
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INTRODUCCION

Como consecuencia a la variedad de culturas que conviven en las sociedades actuales, es fundamental dotar a
los profesionales de una serie de competencias, ya sean habilidades, conocimientos o actitudes para funcionar
eficazmente en una sociedad plural y democratica. La competencia cultural se manifiesta, por tanto, cuando los
profesionales: (a) conocen y entienden las diferencias en las creencias y conductas de grupos culturales
diversos; (b) reconocen, valoran y respetan las variaciones dentro de los grupos; (c) son capaces de ajustar sus
practicas y organizaciones para proveer intervenciones efectivas ante los requerimientos de las poblaciones
culturalmente diversas (Albar, et al., 2010; Balcazar, Suarez-Balcazar, Willis y Alvarado, 2010; Dana y Allen,
2008; Koehn, 2006; Sue, Arredondo y McDavis, 2009).

La competencia cultural en educacion implica un enfoque educativo de caracter inclusivo. En este sentido, un
sistema educativo inclusivo (CEPAL, 2000) se asienta en la defensa de la diversidad como integrante
indispensable y positivo para una educacién integral y de calidad, y, por tanto, como un valor que enriquece a
todos los que participan en él. Asi mismo, se fundamenta en la defensa de la equidad y participacion de todos.
Por tanto, el objetivo de un sistema educativo inclusivo es garantizar que los alumnos sean aceptados en
igualdad, se sientan acogidos y seguros, y sean apoyados tanto en el plano educativo como en el social. Todo
ello nos lleva a pensar que la defensa de un modelo inclusivo implica la consideracion de la educacién como
proceso que transforma y tiene proyecciones en la sociedad.

Dentro de este marco conceptual, Essomba (2006) investigd el discurso de los sectores de la comunidad
educativa en el entorno de la diversidad y establecié cuatro posicionamientos sobre cémo tratar al alumnado
inmigrante y en qué aspectos centrar su accion educativa. Asi, describi6 el discurso de los docentes centrados o
preocupados especialmente en:

a) Contenidos escolares. Se concentran en equiparar el nivel de conocimientos de los inmigrantes con el del
resto del alumnado. Les interesa conocer el curriculo escolar de sus paises de origen para prever lagunas
de aprendizaje.

b) La metodologia. Se dedican a preparar adaptaciones curriculares y materiales de apoyo para la adaptacion
del alumnado inmigrante.

c) Las competencias personales. Se preocupan del desarrollo de competencias transversales para la inclusién
en el aula del alumnado inmigrante, asi como en su contexto social. Se interesan por cémo se
desenvuelven en un trabajo de equipo, o qué habilidades tienen para la expresion oral y/o escrita.

d) El crecimiento socioafectivo. Trabajan en la inclusion social del alumnado inmigrante. Les preocupa el
autoconcepto que desarrollen de si mismos, fomentan actividades para incrementar su autoestima, y
promueven actividades con todo el grupo de clase que persigan la cohesion y la cooperacion. También
trabajan con las familias.

EL ESTUDIO

Para abordar tales cuestiones disefiamos una investigacion que pretendia identificar las creencias y actitudes del
profesorado de un centro de Educacién Primaria sobre competencias culturales necesarias para el trabajo en
comunidades diversas. Dicho objetivo se concreta en:

1) Identificar dimensiones relevantes del constructo competencia cultural comunitaria referida a los profesionales
de la educacion.
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2) ldentificar las capacidades y aptitudes requeridas para la provision de un servicio culturalmente competente
en contextos de diversidad humana en un centro educativo.

METODO
Participantes

Un grupo focal compuesto por cinco miembros del equipo directivo (Director, Secretaria, Educador Social,
Responsable de biblioteca y coordinadora de 2° ciclo) de un centro de Educacién Primaria ubicado en el barrio
con mas poblacién inmigrante de Sevilla y que cuenta con alumnos/as de 32 nacionalidades.

La seleccion de los profesionales corresponde con lo que Goetz y LeCompte (1988) denominan seleccion
basada en criterios, y Patton (1990) como muestreo intencionado. Es decir, se buscd un centro de reconocido
prestigio en la atencion a la diversidad y, entre sus trabajadores, se seleccionaron participantes voluntarios con
un minimo de 20 afios de experiencia.

Instrumentos
Se administro un folio al grupo focal en el que aparecia el siguiente texto, que se les leia en voz alta:

Imagina que llega a tu centro un/a nuevo/ profesor/a. En esta situacion queremos que penséis sobre:

- ¢Qué creéis que necesitaria saber esta persona para ser un buen profesional, para ser competente ante
la diversidad cultural?
- Concretar la maxima o idea principal sobre lo que deberia saber o hacer con relacion a:
0 Los/as nifios/as
Los padres y las madres
Sus compafieros/as
El centro
El barrio

O o0ooo

Al lado de cada uno de estos cinco planos de intervencién aparecia una foto que servia de referencia sobre el
ambito del cual debian debatir.

Procedimiento
Este se secuencit en los siguientes momentos y fases:

1. Recogida de datos mediante el grupo focal.
2. Transcripcion integra del debate del grupo focal.
3. Andlisis de contenido del discurso:
a) Fragmentacion del texto en ideas o temas (unidades de significado).
b) Codificacion y categorizacion.
) Revision del sistema de categorizacidn. Proceso de ida y vuelta del sistema al texto, y viceversa.
) Definicion de un conjunto de categorias der las capacidades y aptitudes que el profesorado considera
necesarias para el trabajo con diversidad cultural.

c
d

El procedimiento de analisis descrito tiene como objetivo alcanzar la fiabilidad a través de la busqueda del
consenso a partir de la verificacion grupal de los analisis realizados individualmente (Cohen y Crabtree, 2008).
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RESULTADOS
El anélisis de contenido del discurso se presenta en la tabla 1 de creencias y actitudes sobre lo que docentes, de
un centro ejemplo de buenas practicas con poblaciones culturalmente diversas, consideran que es un profesional
competente culturalmente en comunidades diversas.

Tabla 1: Creencias y actitudes sobre lo qué significa ser competente culturalmente en comunidades diversas

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

A.l. la necesidad de conocefl.1. Entorno

el barrio 1.2. Familias

A.2. como es el barrio 2.1. Es igual que otrosibsr

2.2. Es peligroso
A.3. la poblacién inmigrant¢ 3.1. No se mezclan entre culturas

del barrio 3.2. Inmigracién justificada por razones de pobreza
B.4. la existencia de un@a4.l. Facilitacion de la comunicacion
cultura decentro 4.2. Funcion frente estructura (incluye la flexdald en la gestion)

4.3. Funcién social

4.4. Facilitacion del trabajo de otros profesiosale

4.5. Estabilidad (movilidad)

4.6. Implicacion afectiva

4.7. Cultura del centro frente (supera) al indieidu

4.8. Bajo absentismo

B.5. recursos especificos deb.1. Atencion a la diversidad linglistica

centro 5.2. Medidas informales de integracion a lo largdatio el curso
C.6. los profesores que se| 6.1 Buena disposicion

incorporan o trabajan en ¢l6.2 Actitudes sorpresa ante actuaciones y rutiiiasedtes:
centro 6.3 Percepcion de dificultad:

6.4 Sentimientos de ansiedad

6.5 Practicas que favorecen el cambio positivasrcieencias
C.7. los profesores actuales g&.1. Percepcion positiva de la diversidad étnica

él 7.2 Sentimiento de utilidad
7.3 Cambio actitudinal respecto a los estereotipos
C.8. la actuacion del 8.1. No diferencial
profesorado por la condicign8.2. Diferenciales por diversidad cultural
de diversidad cultural 8.3. Diferencias por condicion de pobreza
C.9. normalizacion) 9.1. dificultades para expdicios comportamientos ante diversidad
D.10. caracteristicas 10.1. Movilidad
especificas del alumnado | 10.2. Idioma
inmigrante 10.3. Diversidad étnica

D.11. consecuencias de lad1.1. Incorporacion de elementos de la culturadotencia
caracteristicas del alumnado| 11.2. Problematica asociada a una incorporacidifctar
11.3. Problematica asociada al bajo nivel educativo
11.4. Problemética asociada al idioma

11.5. La diversidad étnica no genera consecuencias
E.12. caracteristicas12.1. Baja implicacion en el centro por alta cdatporal
especificas de ldamilias 12.2. Alta implicacion del AMPA

12.3. Buena disposicion

12.4. Necesidad de apoyo

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las creencias sobre las competencias necesarias para ser un profesional competente ante la diversidad,
sefialadas por los profesionales analizados, reflejan un modelo de escuela inclusiva y que se adapta a las
necesidades de los alumnos y alumnas, tratando de integrar sus caracteristicas en el dia a dia del centro. Asi, a
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lo largo del debate en el grupo focal encontramos multiples afirmaciones referidas a como el sistema educativo
debe garantizar que los alumnos:

1. Sean aceptados en igualdad
a) Creen que el profesorado no debe tener una actuacion diferencial con los inmigrantes por su condicion
de diversidad cultural (C.8.1.).
b) Pero si una actuacién diferencial por su condicion de pobreza (C.8.3).
c) No creen que la diversidad étnica de sus alumnos deba generar cambios en el aula (D.11.5)
2. Se sientan acogidos y seguros:
a) La cultura de centro supone una implicacién afectiva de todos los profesionales (B.4.6).
b) Los recursos especificos del centro implican medidas informales de integracion y acogida a lo largo de
todo el curso (B.5.2).
3. Sean apoyados tanto en el plano educativo como en el social.
a) El centro cuenta con recursos especificos para atender a la diversidad linguistica (B.5.1).
b) Se incorporan elementos de las culturas de procedencia de los/as alumnos/as a la docencia (D.11.1).
c) La cultura de centro asume una funcién social de éste, convirtiéndose en centro civico para el barrio
(B.4.3.).
d) Se facilita el trabajo de otros profesionales colaboradores (B.4.4.)
e) Se prima la funcion frente a la estructura (B.4.2).

Ademas, de acuerdo con nuestros resultados, podemos identificar principalmente dos de las cuatro actitudes que
formulaba Essomba (2006) sobre cémo tratar al alumnado inmigrante y en qué aspectos centrar su accion
educativa:

a) Docentes centrados en las competencias personales (C.7.3.). Se centran en el desarrollo de competencias
transversales para su inclusién en el aula (B.5.2.) y en su contexto social. (B.4.2., B.4.3.). Se preocupan por
como se desenvuelven en un trabajo de equipo, o qué habilidades tienen para la expresion oral y/o escrita
(B.5.1.).

b) Docentes centrados en el crecimiento socioafectivo (B.4.6.). Se centran en su inclusion social (B.4.3.). Les
preocupa el autoconcepto que desarrollen de si mismos, fomentan actividades para incrementar su
autoestima y promueven actividades con todo el grupo de clase que persigan la cohesion y la cooperacion.
También trabajan con las familias (B.4.3. y E.12.4.).

Estas competencias juegan un papel vital a la hora de tratar con alumnos y padres inmigrantes, que mas que
“educacion teorica” necesitan apoyo afectivo, comprension y respeto para sentirse comodos y aceptados, y a
partir de ahi trabajar los demas conocimientos.

Por otra parte, el hecho de que se centren en los dos tipos de competencias anteriores no significa que no den
importancia a las otras dos: los contenidos escolares y la metodologia. Se prioriza el bienestar personal y
afectivo, pero el objetivo es que al sentirse bien los alumnos sea posible desarrollar el curriculo de la forma mas
ajustada posible a la planificacién realizada.

El profesorado trata que los alumnos y alumnas aprendan lo mejor y maximo posible a través, eso si, de una
metodologia adaptada a las caracteristicas del alumnado, como vemos en la funcién frente a la estructura (B.4.2)
y los recursos especificos del centro (B.5.1. y B.5.2.). También se observa cdmo se adaptan las caracteristicas
de los alumnos al curriculo escolar (incorporacidn de elementos de la cultura a la docencia, D.11.1y D.11.2).
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Resumen: En las Ultimas décadas se ha producido un aumento en el nimero de trabajos sobre emociones y
educacion. Se hace necesario estudiar la naturaleza emocional de la ensefianza y su impacto en el desarrollo
social y afectivo de los nifios. Llevamos a cabo un estudio cualitativo fenomenoldgico descriptivo para
comprender como las profesoras describen e interpretan los procesos emocionales presentes en el dia a dia de
sus aulas. Para ello hemos realizado entrevistas en profundidad a 17 profesoras de Educacién Infantil de tres
centros publicos de la Comunidad de Madrid. Un andlisis de los resultados por aproximaciones tematicas nos ha
permitido constatar que en lo que a su formacion respecta las profesoras consideran que la formacion inicial no les
preparé para hacer frente a los retos emocionales que supone dedicarse a la ensefianza. Afirman haber
aprendido lo que saben de diversas fuentes y experiencias, especialmente trabajando con otros. Las profesoras
remarcan que es complicado porque son aprendizajes que tienen que ver con uno. Piden formacién al respecto y
explican cdmo ellas mismas estan organizando seminarios para abordar estas cuestiones.
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Abstract: In the last decades the amount of works around emotions and education has been widely increased. It
becomes necessary to understand the emotional nature of teaching and how it affects to children’s social and
emotional development. We carried out a descriptive-phenomenological study in order to understand how teachers
interpret and describe the emotional processes involved in the everyday activity at their classrooms. We
interviewed in deep 17 preschool teachers, from three different Public Schools at Madrid area. By analyzing the
interviews with thematic constant comparisons we have found that teachers consider their initial training insufficient
to face the emotional labor in their classrooms. They are aware that their learning about this issue comes from
different sources mostly by sharing with colleagues at the same time that they realize the strong difficulty of the
process given the fact that learning about emotion implies learning about themselves. They ask for more
professional training and describe some initiatives on that.
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INTRODUCCION

En los ultimos hemos asistido a una recuperacién del interés por los procesos socio-emocionales dentro de la
Psicologia y la Educacién. Este nuevo énfasis tiene, al menos, dos implicaciones. Supone, por un lado, la
necesidad de investigar el papel de la escuela en el desarrollo socio-emocional de los nifios (Denham, 2007;
Riquelme y Montero, 2013; Stefan, 2008). Y, por otro, requiere considerar los procesos socio-emocionales de los
profesores (Paniagua y Palacios, 2008; Unterbrink et al, 2010).

Es complejo estudiar los procesos de profesores y nifios al mismo tiempo (Denham, 2007), probablemente
porque esos procesos pueden ser diferentes y las perspectivas teéricas desde las que se abordan muy variables
(Langlois, 2004; Gross y Thompson, 2007). Aunque hemos asistido al “boom” de la Inteligencia Emocional,
consideramos que ademas de sus discutibles fundamentos su aplicacién en educacion esta siendo muy
tecnoldgica y poco naturalista (I. Le6n et al, 2008).

Se hace necesario desarrollar una perspectiva tedrica integradora que incluya los procesos emocionales y
pensamos que el marco de la Psicologia socio-cultural tiene el potencial necesario. Recientemente se han hecho
algunas propuestas que abordan los procesos motivacionales y emocionales desde el enfoque sociocultural,
aplicando los postulados de la teoria vygotskiana al desarrollo emocional (Holodynski, 2013; Sanchez, Montero y
Méndez, 2006; Riquelme y Montero, 2013). En esta direccién, Holodynski (2013) presenta lo que denomina
teoria de la internalizacion del desarrollo emocional haciendo un paralelismo entre las relaciones postuladas por
Vygotski (1934/1986) entre pensamiento y lenguaje con las que se dan entre las expresiones emocionales y los
sentimientos. Por su parte Montero y sus colaboradores (Atencio y Montero, 2009; Riquelme y Montero, 2013;
Sanchez, Montero y Méndez, 2006) se han centrado en mostrar la papel del habla privada como herramienta
para la autorregulacién motivacional y emocional. En este sentido no plantean tanto un paralelismo con las
relaciones entre pensamiento y habla sino que las extienden para implicar al lenguaje como instrumento de
mediacion de los procesos motivacionales y emocionales.

Partiendo de ese marco general pero integrando y/o reinterpretando algunos constructos postulados desde otras
perspectivas estamos estudiando el desarrollo de algunas competencias emocionales a lo largo del segundo
ciclo de Educacién Infantil (3-6) al mismo tiempo que exploramos y contrastamos el modo en el que las
profesoras se representan ese desarrollo y su propio papel dentro de él. En este trabajo presentamos un estudio
llevado a cabo en relacién a este segundo aspecto, en concreto, exploramos y analizamos desde una
perspectiva émica las ideas de las profesoras sobre el papel de las emociones en su trabajo con especial énfasis
en modo en el que perciben su propia formacion al respecto y la forma en la que podrian incrementarla.

METODO
Participantes
Diecisiete profesoras de Educacién Infantil con un rango de experiencia entre 5 y 25 afios. Actualmente

trabajando en tres Colegios de Infantil y Primaria de la Comunidad de Madrid que presentan diferencias en
cuanto a organizacién y metodologia.
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Instrumentos

Elaboramos un guion de entrevista con temas y posibles preguntas en base a nuestra experiencia en el campo.
Lo perfilamos tras la primera entrevista y ha ido evolucionando a lo largo de la recogida.

Disefio y procedimiento

Se trata de un estudio descriptivo fenomenolégico mediante entrevistas en profundidad dentro de su propio
contexto de trabajo. En cuanto a la calidad de las entrevistas hemos intentado seguir los criterios que plantea
Kvale (2008/2011) que son el que haya abundancia de respuestas espontaneas y especificas, el que la longitud
de las intervenciones del entrevistador sea el menor posible, el profundizar en los significados vy verificar las
respuestas con el entrevistado en el propio proceso de entrevista.

RESULTADOS

Transcribimos todas las entrevistas e hicimos analisis tematico de contenido. Identificamos algunos temas y
respuestas prototipicas. Entre los temas mas relevantes aparecieron: la importancia de atender las emociones,
los protagonistas en estos procesos, las estrategias que emplean las profesoras, la visién sobre las familias y
las formas de incrementar la propia competencia.

Al indagar sobre como se aprende a gestionar las cuestiones emocionales del aula las maestras admiten que
han aprendido y se puede aprender dentro de cémo es uno

“No, no, yo creo que no, la formacién es muy importante, claro que si. O sea, hay algo en uno 4no? Y los
afios de experiencia, pero por supuesto la formacion” (Maria).

Parece que es algo que no es facil de aprender, que se puede cambiar pero que es dificil cambiarlo porque
tiene que ver con uno mismo y la propia historia de vida, por lo que se aprende viviéndolo:

“Hay una parte que va con uno, con su personalidad. Me parece que es muy complicado aprenderlo, lo
puedes aprender a través de modelos” (Barbara).

Algunas expresan que no basta con un aprendizaje académico, que hay cosas que no se aprenden en los libros:

“A nivel tedrico puedes tener muy claras las cosas, pero en el momento de hacer las cosas cuando la
situacion te supera la teoria no te sirve” (Gabriela).

Muchas describen cémo las buenas y malas experiencias en diferentes centros les han ayudado a aprender de
esto, como recoge Gabriela:

“Pues mira, yo creo que he aprendido mucho en La Dehesa, bueno en Trébol [son Escuelas Infantiles 0-3]
que fue la primera. Luego cuando estuve en Los Narcisos como aprendi todo lo que no queria ser como
maestra también aprendi mucho” (Gabriela).

Aquellas que han trabajado en el primer ciclo de infantil (0-3afios) parece que consideran que alli aprendieron
especialmente la importancia de las cuestiones relacionales, como cuenta Celia de su trabajo en el aula de
bebés:

“La relacién con los nifios, con nifios muy muy pequefios y la relacién con padres porque a veces era mas el
trabajo con los padres que con los nifios,.... Entonces alli pues es méas eso, la relacién. Era algo que yo
daba por hecho” (Celia).
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Hay necesidad de aprender pero no hay propuestas formativas para los docentes en ejercicio que respondan a
esta necesidad; en sus palabras:

‘Dices, ¢Como haces esto? ;Quién te ensefia? ;Como puedo aprender? Pues no lo sé. Pero en esa
demanda es donde veo, dénde cojeo, pero que es asi, es asi. Pero hablando con otras compafieras
realmente estamos en lo mismo. No hay nada” (Belén).

Ante esta carencia las profesoras se organizan ellas mismas para formarse. En dos de los centros algunas
profesoras asisten a unos seminarios de formacién organizados por profesoras de colegios de la zona que este
afio versan sobre emociones. El centro que no asiste esta planteando hacer un seminario el curso proximo:

“Yo si que organizaria Seminarios, de hecho, para el afio que viene ya ha salido la idea... Y yo le dije a mis
compafieras: chicas, jojo! si hacemos un seminario de eso, mi propuesta es que empecemos desde
nosotras” (Marta).

En cuanto a la formacién inicial, aunque alguna dice haber leido el libro La Inteligencia Emocional de Goleman
en la carrera, en general admiten que no recibieron formacion en este sentido:

“A ver el magisterio no nos prepara para nada en el tema de emociones” (Gabriela).
Algunas creen que algunas facultades preparan algo a sus alumnas

“Si se hace una buena formacion inicial pues eso esté ahi” (Maria).
Expresan la necesidad de cambiar la formacion inicial:

“Formacidn inicial pero bien disefiada, bien consensuada, bien reflexionada. Vamos a darles a los futuros
maestros y maestras, herramientas. Porque no las tenemos” (Marta).

También hablan del acceso, por un lado de cuidar esas cuestiones emocionales tras la formacion inicial:

“Pues a partir de ahi si ti no les das un contexto, un cole, donde también hay un minimo de respeto al nifio,
de relaciones profesionales de los docentes, bueno, hay como un terreno abonado para que si tu eres una
persona minimamente estable aquello ruede un poco ¢no? Asi que yo creo que hay condiciones objetivas
que se pueden crear, que tienen que ver con la formacién y que tienen que ver con como se organiza un
centro, para que lo emocional tenga mas posibilidades de ser sano” (Maria).

Marta nos habla también de cuidarlo mientras se esta en el cuerpo, cuando ya se forma parte del colectivo de
maestros:

“Mas cosas, ¢,como se puede prevenir? Por supuesto no vas a poner un filtro muy subjetivo de ti entras y ti
no, quién decide, con qué criterios, eso es muy peligroso. Pero una vez que estas ya en el cuerpo de
maestro, prevenir desde el centro en el que estas. Que haya planes preventivos para que esto no suceda.”
(Marta).
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Figura 1: Cémo aprenden las maestras a manejar las cuestiones emocionales

En resumen, como recoge la Figura 1, las maestras parecen haber aprendido a manejar las cuestiones
emocionales a través de fuentes diversas. Por un lado afirman que hay una parte personal en la que entrarian
Sus experiencias previas en la vida y por otro observando a otros maestros y aprendiendo como se pueden o0 no
hacer las cosas. Advierten que la formacidn inicial fue escasa y que actualmente no encuentran opciones para
formarse aunque consideran que lo necesitarian. Han organizado ellas mismas seminarios y afirman que el
centro escolar puede permitir y facilitar estos aprendizajes desde la organizacion y el enfoque metodoldgico que
adopte.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Consideramos que esta forma de aproximarse a las vivencias de las profesoras desde el respeto y
empoderandolas ha sido de gran utilidad para comprender estos procesos y nos ha permitido recoger con gran
riqueza sus discursos.

Si aceptamos la naturaleza emocional de la ensefianza se hace necesario formar a los profesores para ello.
Segun lo recogido parece que esta formacion es insuficiente y que ha de hacerse de una manera determinada
porque parte de los aprendizajes tienen que ver con la propia personalidad y requieren introspeccién y toma de
conciencia.

En cuanto a las implicaciones se hace necesario replantear la formacion inicial y permanente incluyendo estos
aspectos. Por otro lado, seria conveniente cuidar y revisar las cuestiones emocionales y relacionales tanto en el
ingreso al cuerpo de maestros como durante la permanencia en el.

Con respecto a las limitaciones, aunque hemos accedido a colegios diferentes en los que hay profesoras
diferentes (por el propio sistema de interinidad y movilidad de las plazas) la dificultad de acceso a colegios mas
tradicionales implica que la diversidad de discursos se reduce. Ello no le quita valor desde un enfoque cualitativo
pero nos obliga a matizar el grado en el que las opiniones aqui recogidas puedan estar extendidas entre el
profesorado.
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Resumen: El objetivo de este articulo es compartir el andlisis de la experiencia desarrollada en la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacién (HUHEZI) de Mondragon Unibertsitatea. Esta experiencia se ubica en el
Practicum de 4° del Grado de Educacién Primaria en el itinerario de Educaciéon Especial y en el Grado de
Educacién Infantil. El Proyecto Practicum2 pretende incidir en la construccion de una identidad docente
comprometida y facilitadora de cambio utilizando la Comunidad Profesional de Aprendizaje (CPA) como estructura
impulsora de este proceso. Los resultados obtenidos del andlisis de los trabajos del alumnado muestran el
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Abstract; The present paper aims at sharing an experience developed in the Faculty of Humanities and Education
(HUHEZI) in Mondragon Unibertsitatea. The experience is carried out in the 4th grade of Primary Education
Degree, in the specialism of Special Needs, and in the 4th grade of Infant Education Degree. The purpose of the
Practicum2 Project is to have an impact on the process of building students’ teacher identity. This identity is
characterized as committed and facilitator of change. The process is guided getting students involved in a
Professional Learning Community. The results obtained from the analysis of students’ works show that there is an
increase on their commitment levels as well as a change in their interpretative understanding of future teachers,
thus, emphasizing wellbeing and students’ active participation as the core ideas of their practice.
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INTRODUCCION

La experiencia que se presenta activa dos comunidades de practica en paralelo, conformando escenarios
simultdneos de préactica reflexiva. El primero enmarcado en la Comunidad Profesional de Aprendizaje (CPA)
compuesta por el equipo de tutoras con el objeto de realizar una reflexion critica y mejora del programa
desarrollado en el practicum, y la segunda constituida por los propios alumnos con el objeto de analizar y
mejorar su experiencia practica y representar reflexivamente su futura labor docente desde el desarrollo de las
competencias propias del perfil. Desde estos escenarios mdltiples se pretende desarrollar una identidad docente
comprometida y transformadora como respuesta a una educacion de calidad.

Justificacion

El perfil profesional que pretendemos desarrollar mediante el Proyecto Educativo de HUHEZI toma en cuenta,
ademas de las competencias relacionadas con la calidad de la actividad profesional, aguellas otras que se deben
desarrollar como persona y como ser social. Personas competentes para responder a los retos profesionales de
su area de trabajo y con interés por profundizar sus conocimientos e implementar innovaciones que respondan a
la garantia de los derechos de las personas, a sus necesidades y a su desarrollo como miembros activos de la
comunidad.

En el desarrollo de nuestro proyecto educativo es de especial relevancia el planteamiento del practicum como
espacio que permite vincular la practica y la teoria ya que compartimos las aportaciones de autores ( Schén,
1992; Korthagen, 2001) que ponen en cuestidn los modelos de formacion que separan teoria y practica y abogan
por procesos reflexivos facilitadores de la construccion del conocimiento. La accién y su anélisis son clave para
el desarrollo de competencias profesionales y personales. La experiencia que presentamos se inscribe como un
contexto disefiado, guiado por un proyecto docente de formacion, basado en el aprendizaje reflexivo “en”,
“sobre” y “en relacién con” la accion (Day 2005:50). Dicha reflexion se consigue a través de un proceso dialogico
entre teoria-practica, en un contexto grupal de praxis-accién (comunicativa) guiado por un proceso de indagacién
especifico que intenta facilitar el acercamiento de las representaciones situacionales a las académicas (Mauri,
Clara, Colomina, Onrubia y Ginesta, 2013).

Reflexion grupal argumentada y documentada donde los alumnos toman conciencia de su préctica y adaptan la
calidad de sus intervenciones (Prolan, 1987; Schdn, 1992 y 1998), reflexidon sobre la accion desarrollada
conjuntamente en grupo a partir de situaciones especificas de practica docente que les permiten ir construyendo
el sentido del cambio que han de realizar (Fullan, 2002) y conexiones con justificaciones tedricas que sustentan
sus mejoras.

Asi la mejora de la propia practica generada en este contexto de reflexién conjunta se sitlia en un proceso de
cambio que tiene en cuenta la dimension subjetiva de las experiencias vividas y relatadas individualmente para
facilitar la construccion de nuevos significados individuales y grupales siguiendo las aportaciones de diferentes
autores (Fullan, 2002; Day 2005). Pensamos también que el andlisis critico nos aporta empoderamiento
profesional y nos permite avanzar de forma auténoma.

Por ello proponemos como base de funcionamiento con el alumnado la Comunidad de Practica. Entendida como
grupo de profesionales que comparten la pasion por un tema, una preocupacion o un grupo de problemas, que
gracias a su relacién e interaccion prolongada desarrollan y mejoran su experiencia y su conocimiento (Wenger,
McDermott y Snyder, 2002). Con un objetivo comun, fuerte compromiso, participacion responsable y un lenguaje
compartido acordando y construyendo nuevos significados (Martinez, 2011), fomentando la innovacién y mejora
continua. El equipo de tutoras se implica en la construccion de este sentido del grupo.
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Asi mismo el equipo que guia esta accion se organiza como Comunidad Profesional de Aprendizaje (CPA),
caracterizada por: compartir valores y vision sobre la educacion; liderazgo distribuido; aprendizaje individual y
colectivo; andlisis de la practica profesional; clima de confianza, respeto y apoyo mutuo; apertura a redes y
alianzas; responsabilidad colectiva; y condiciones para la colaboracion (Bolivar, 2011).

Esta CPA trata de pensar el desarrollo del itinerario formativo como tarea colectiva, de vincular la practica del
alumnado con el contexto local donde se ubica ésta, de crear cultura de cambio, de promover la colaboracion en
el ambito profesional universitario en aras de influir en futuros cambios educativos.

Proponemos la construccion conjunta del significado profundo del cambio donde los alumnos comparten un
espacio de sentido. Sentido orientado por el marco de educacién equitativa para todos, el cual repercute en las
sensaciones subjetivas acontecidas en la practica profesional y, modifica la interpretacion de las necesidades
educativas transformando la respuesta docente. Incidiendo en el desarrollando una practica docente
comprometida, entendido como la practica determinada y apasionada de valores, creencias y objetivos,
expresion docente que integra su dimension afectiva (Nias, 1996; Day, 2006; Meyer y Allen, 1997; Crosswell,
2006; Bolivar, 2013).

En linea con diversos autores (Firestone y Rosemblum, 1988; Dannetta, 2002; Park, 2005; Razak, Darmawan y
Keeves, 2009) contemplamos cuatro tipos de compromiso: Compromiso con los alumnos, compromiso con la
labor docente, compromiso profesional y compromiso con la escuela.

En definitiva presentamos una experiencia formacién docente que pretende desarrollar una identidad docente
comprometida y facilitadora de cambio.

Descripcion de la experiencia

Esta experiencia se ubica en el Practicum de 4° del Grado de Educacion Primaria en el itinerario de Educacion
Especial y en el Grado de Educacién Infantil. Cuenta con una extension de 30 ECTS repartidos en dos fases de
practica: una de 8 semanas y la segunda de 12 semanas. Participan 32 alumnas y cinco profesoras tutoras. Los
seminarios se organizan en grupos de 9-11 alumnos con 2 tutoras, con un total de 8 sesiones de reflexidn
conjunta de 3 horas de duracién cada una.

La técnica basica de recogida sistematica de informacién durante el proceso de practicas es el diario, vy la
actividad principal que se desarrolla en los seminarios es la lectura en voz alta de una situacion significativa por
parte de cada alumno (son tres alumnos los que realiza la lectura en cada sesién). Este es el material que se
utiliza para la discusion y reflexion conjunta. Anteriormente a la sesion de seminario, las personas que han
adquirido el compromiso de lectura comparten su texto con el grupo en la plataforma sites de la experiencia,
documento de analisis para que pueda ser revisado por los demas miembros del grupo antes de la sesién.

Al finalizar cada una de las fases del practicum cada alumna analiza el contenido de todos sus diarios
identificando los elementos que se repiten y estableciendo las categorias de analisis de su intervencion (matriz
de analisis). Después de volcar la informacion correspondiente a cada categoria elabora su ideario o proyecto
pedagogico. En la segunda fase este ideario es la base de su propuesta de mejora en el aula y analisis de su
practica reconstruyendo su proyecto e ideario al final de practicum siguiendo el ciclo de investigacion-accion.

Tratamos que nuestras alumnas acaben su formacién inicial con la elaboracion de su marco de comprension
sobre la educacion, identificando los principios que subyacen en su practica, aprehendiendo estrategias de
intervencion coherentes con su modelo e identificando sus fortalezas y debilidades para desarrollar el modelo
pedagogico deseado.
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METODOLOGIA Y PROCEDIMIENTO DEL TRABAJO

Metodologicamente la estrategia de trabajo que se utiliza y promueve es la investigacion-accion, término
acufiado por Stenhouse (1981), entendiendo el curriculum como algo dinamico e interactivo que se va
construyendo en la practica. Ademas del citado, se toman como referentes tedricos las aportaciones y el
pensamiento sobre profesionales reflexivos de Schén (1992), la investigacién-accién desarrollada por Carr y
Kemmis (1988) y el pensamiento pedagdgico de Paulo Freire en torno a la asuncion de posiciones de sujeto
activo y participativo.

El procedimiento de trabajo realizado contempla:

Creacion del marco pedagégico de actuacion. Definiendo los principios pedagdgicos, la funcién y
actuacion docente. Definiendo el significado y la direccionalidad del cambio en el marco de la Educacion
de Calidad estableciendo y consensuando los objetivos y el sentido de la intervencién docente.

Andlisis y reflexion conjunta de la experiencia. Para el andlisis de la expresion profesional
acontecida en las sesiones de Seminario con los alumnados las tutoras realizan un disefio del
seminario. En él se recogen aspectos relacionados con los contenidos, el grupo y las personas. Por
tanto previo a cada seminario las tutoras analizan la situacion individual de cada alumno y generan una
bateria de estrategias facilitadoras para el funcionamiento de la reflexion conjunta. A su vez recuperan
las conclusiones obtenidas respecto a su practica en el seminario anterior e incorporan mejoras
consensuadas que regiran o guiaran su practica profesional. Durante el desarrollo del seminario la
pareja de tutoras realiza su dinamizacién, con el objeto de promover, orientar y apoyar los procesos de
reflexion sobre la accion de los estudiantes en una perspectiva que les ayude a construir un
conocimiento propio: su proyecto profesional. El desarrollo de este objetivo se realiza fomentando la
reflexion fundamentada, ayudando a establecer conexiones entre la teoria y la practica; trabajando
explicitamente las competencias transversales definidas en nuestro modelo; capacitando en la reflexion
colectiva, teniendo como base la elaboracion de instrumentos de recogida de informacion individuales
(diarios, sistema de categorias, ideario); aprovechando el contexto grupal como contenido de
aprendizaje; capacitando en el trabajo en grupo en la linea de compartir experiencias, opiniones,
pensamientos... y verse como recurso para el desarrollo del grupo; facilitando la participacién de todos
los miembros del grupo; capacitando en la dinamizacién de grupos a través del modelaje en la primera
fase y la experiencia reflexiva en la segunda.

Analisis del seminario realizado. Andlisis individual: Después de cada seminario cada tutora analiza
la sesion focalizando la atencion en la practica profesional realizada por ella y su par a partir del analisis
de las notas de campo recogidas. Estas notas serviran para la reconstruccion de la sesion entre la
pareja de tutoras. Analisis entre pares: Las tutoras comparten la valoracidn y el analisis realizado
elaborando una narracion de la sesién que sera contenido de trabajo en el Equipo de seguimiento.
Reflexion conjunta: Las tutoras del Proyecto Practicum? analizan y reflexionan sobre su practica
profesional identificando los principios pedagégicos, estrategias y vias de actuacion y mejora.

Recogida y analisis de los datos del proceso. Al finalizar el proceso los alumnos entregan el diario
de practicas; matriz de analisis; contextualizacion, justificacion y propuesta de intervencién; informe del
desarrollo del proyecto personal y profesional; conclusiones individuales. Asi mismo se recogen en
video las presentaciones de fin de practicum. Con todo ello las tutoras realizan un andlisis de contenido
por alumno ordenado en componentes de identidad docente. Identificando las variaciones en los niveles
de compromiso expresados. Para concluir se analiza la expresion grupal identificado la definicion
cultural generada en relacion a la direccionalidad del cambio.

Valoracion y conclusiones del proceso de reflexion. Una vez realizado el proceso la CPA analiza el
conjunto de las narrativas desarrolladas en el proceso. Es aqui donde en esta experiencia se construye
un documento interpretativo que incluye una mirada retrospectiva sobre el trabajo realizado y otra
mirada prospectiva de ordenacién del planteamiento pedagdgico y nuevos interrogantes que nos
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guiaran en el proceso de los proximos afios. Ademas de las técnicas desarrolladas en esta secuencia,
se ha realizado analisis de documentacién institucional y bibliografica que ha permitido al Equipo
disefar y evaluar el proyecto.

RESULTADOS

En relacion a la interpretacién de los procesos acontecidos en las aulas y en las instituciones educativas los
alumnos las identifican como dinamicas entendiendo que una de sus futuras funciones docentes va a ser
analizar y reflexionar sobre las relaciones establecidas y el efecto de éstas en cada uno de los alumnos.

Asi mismo se identifica la construccion de la definicion de la direccionalidad de cambio como motor en el
incremento de los niveles de compromiso. Esta definicion es la guia interpretativa de las situaciones
significativas trabajadas en grupo. Se observa que dicha construccion ocupa el nicleo de contenido de las
primeras tres sesiones, centrando la atencion en la mirada focalizada del alumno al relatar la situacion
acontecida siendo él observador de la misma asi como en las razones o hipétesis que subyacen de ésta. A partir
de la tercera sesion de seminario la mirada de analisis situacional se coloca en la intervencion del alumno en la
situacion significativa y la creacion de hipdtesis subyacentes a la misma asi como sus posibles intervenciones
dentro de un marco de educacion para todos.

Es a partir de esta tercera sesion donde se observa el incremento de interés de las situaciones generadas por
los alumnos con mayor dificultad, se explicita en interés por incidir en aspectos relacionados con la calidad de
vida y autodeterminacion, con las relaciones educativas optimas para facilitar el desarrollo del alumno,
incorporan propuestas teoricas y busqueda de recursos y fuentes relacionadas con las experiencias que se va a
trabajar en el seminario, y establecen relaciones con el marco pedagogico y estructural del centro educativo
donde se genera la situacion.

Asi mismo se observa que todos los alumnos que participan en esta experiencia relacionan su aprendizaje con la
experiencia realizada en los grupos de reflexién conjunta.

CONCLUSIONES

Creemos que crear procesos de investigacion-accion participativos en torno a nuestras practicas es lo que tiene
verdaderamente un efecto transformador, porque se asientan en procesos dialogicos, de contraste, de
desvelamiento de preocupaciones, contradicciones... que tenemos las profesionales y porque permite dirigir las
acciones individuales a acciones colectivas direccionadas, con proyecto compartido, aumentando la incidencia
de cambio en las comunidades de aprendices como hemos podido ver en la experiencia que exponemos.

Compartir procedimientos de investigacién-accion con el alumnado a nuestro modo de ver tendrd una
repercusion futura en sus modos de orientar su practica educativa y la mejora de la misma.

Ademas, creemos que esto ayuda al reconocimiento de lo que hacemos realmente y a la introduccion de
cambios de fondo en las practicas profesionales y de las condiciones y contextos en las que éstas se producen
(Liston y Zeichner, 1993; Pérez Gémez, 1992; Pérez, Barquin, Angulo, 1999).
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Resumen: El objetivo del trabajo es estudiar la ayuda de los tutores de la universidad en procesos de reflexién
conjunta de situaciones de la practica por estudiantes de maestro e identificar cambios en su capacidad de
comprension de dichas situaciones. Utilizando una metodologia cualitativa de analisis de casos, se estudian dos
grupos de practicum, con 13 y 14 alumnos y sus respectivos tutores, durante 5 sesiones de discusion conjunta de
situaciones de practica educativa que fueron registradas en video. Los datos se analizan mediante el modelo de
andlisis de la interactividad (Coll, Colomina, Onrubia, & Rochera, 2001) y una propuesta de dimensiones de la
actuacioén de los participantes de apoyo a la reflexién conjunta para la interpretacion de las situaciones (Mauri,
Clara, Colomina, & Onrubia, 2013). Los resultados muestran una diversidad importante en las formas de actividad
conjunta en que las ayudas a la reflexion se estructuran a lo largo de la discusion, asi como algunas coincidencias
y diferencias de interés entre los casos estudiados. Entre las diferencias, se han identificado patrones de actividad
conjunta de distribucién de las ayudas a la reflexién especificos de cada caso que influyen en el progreso en la
reflexion entre los grupos de estudiantes.

Palabras clave: Formacion del profesorado - ayuda educativa - actividad conjunta - practica reflexiva

Abstract: The aim of this paper is to study the assistance offered by the university tutors to joint reflection of
practice situations of the student teachers and to identify changes in their capacity to understand the situations of
teaching practice. With a qualitative case analysis methodology, two groups of practicum, with 13 and 14 students
and their tutors, are studied for 5 discussion sessions on practical situations that were recorded on video. Data
were analysed using the interactivity model of analysis (Coll, Colomina, Onrubia, & Rochera, 2001) and a set of
dimensions on the performance of the participants to support joint reflection (Mauri, Clara, Colomina, & Onrubia,
2013). The results show a significant diversity in the forms of joint activity that are built into the discussion as well
as some interesting similarities and differences among the cases studied. We found different patterns of joint
activity in each case and also some differences between the two cases concerning the progress in student
reflection, related to the distribution of tutors’ support.

Keywords: Teacher education - educational assistance - joint activity - reflective practice
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Notas

Los resultados presentados en este trabajo fueron obtenidos en proyecto de Investigacion en Docencia Universitaria
(REDICE 12 y REDICE - ACCION13. ICE/UB) “Apoyando procesos de reflexion sobre la practica docente en el practicum
de maestro” IP Dra. Teresa Mauri.

INTRODUCCION

La potencialidad educativa de los procesos de reflexion conjunta en la formacion de maestros depende, entre
otros aspectos, de como los participantes interactian entre ellos y de las ayudas que se ofrecen a los aprendices
en estos procesos (Gelfuso, & Dennis, 2014; Harford & MacRuaire, 2008; Moore-Russo & Wilsen, 2014). El
estudio de situaciones educativas de la practica proporcionadas por los mismos estudiantes es una de las
actividades relevantes, caracteristica de las tutorias del practicum en la mayoria de universidades, en la que
pueden promoverse ayudas al aprendizaje de la reflexién para una mejor comprension de dichas situaciones. Se
trata de lograr que situaciones inicialmente indeterminadas, que desafian la comprensién de nuestros
estudiantes, se conviertan en determinadas y comprensibles después de un proceso de indagacién (Clara, en
prensa; Dewey, 1933, 1938). La nocién de situacion remite, en nuestro caso, a la convergencia de diferentes
eventos que tienen agencia y que se experimentan como un todo articulado. La situacién tiene una naturaleza
dilematica (Clandinin, 1986; Clara, 2013; Dewey, 1933; Pareja Roblin & Margalef, 2011). Ello es debido a que en
la misma se encuentran en tension al menos dos agencias, que actlan en direcciones diferentes, y que, en
consecuencia, crean contradicciones y generan conflictos que se traducen en dilemas para el maestro. Asi,
establecer ayudas en el proceso de reflexién conjunta comporta, entre otras cuestiones, favorecer que dicha
reflexion se centre de modo relevante no Unicamente en los eventos sino principalmente en la comprensién de
las tensiones entre las agencias de la situacién.

METODOLOGIA

Con una metodologia cualitativa de analisis de casos, se estudian dos casos centrados en procesos de reflexion
conjunta de situaciones por estudiantes de practicum (14 y 13 alumnos) ayudados por sus respectivos tutores de
la universidad, a lo largo de cinco semanas. Durante los cuatro meses de practicum, los estudiantes acuden
durante cuatro dias por semana a la escuela en horario escolar completo y el quinto dia asisten a un seminario
en la Universidad, de tres horas de duracion. Para apoyar los procesos de reflexién el profesorado implementd
durante cinco semanas una actividad dedicada a analizar situaciones seleccionadas por los estudiantes de entre
las que habian experimentado en la escuela y les habian llamado la atencién (Scherff, & Singer, 2012). Los
estudiantes presentaron la situacion que les habia llamado la atencién por escrito, de modo descriptivo,
centrandose en los hechos, sin valorarlos. En cada sesién de tutoria se analizaron conjuntamente 2 6 3
situaciones, durante un tiempo aproximado de 1,30h. Se abordaron un niimero de situaciones variable (Caso1:
14 situaciones; Caso2: 8 situaciones) con una duracion total de las sesiones de reflexion conjunta también
variable (Caso1: 7 horas; Caso2: 5 horas).

Para el analisis de los datos sobre la interaccion se ha utilizado la unidad de segmentos de interactividad (Coll,
Colomina, Onrubia, & Rochera, 2001; Coll, Onrubia, & Mauri, 2008). El andlisis se completa con la interpretacidn
de la contribucion de los diferentes segmentos a la reflexion, usando una propuesta de dimensiones que recogen
las actuaciones de los participantes en el proceso de reflexién conjunta centradas en hacer avanzar la
comprensidn de las situaciones educativas (Mauri, Clara, Colomina, & Onrubia, 2013): (i) lograr una comprensién
profunda del porqué de la situacion; (i) posibilitar la identificacion de diferentes factores o eventos (Dewey, 1933)
de la situacién; (iii) potenciar la identificacion de dilemas de la situacién; (iv) relacionar el conocimiento
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académico con el conocimiento de la situacion; (v) relacionar la situacion con otras situaciones de la practica
discutidas con las que comparten alguna caracteristica relevante.

Para la codificacion de los datos se utilizd el programa Atlas-ti.

RESULTADOS

Se han identificado un total de 21 tipos de segmentos de actividad conjunta diferentes en la totalidad de sesiones
de ambos casos, algunos de los cuales son compartidos por ambos casos y otros mas especificos de cada uno
de ellos. Los segmentos cumplen diferentes funciones de ayuda o apoyo a la reflexion conjunta; el cuadro 1
presenta los segmentos identificados y una breve descripcién de las actuaciones de profesorado y estudiantes
en cada uno de ellos.

Taula 1: Tipologia de segmentos de interactividad identificados

SEGMENTOS DE INTERACTIVIDAD

DESCRIPCION GENERAL

INTRODUCCION DE LA ACTIVIDAD

El tutor/a inicia la sesion. Presenta el orden de discusiéon de las
situaciones.

PRESENTACION/
RECORDATORIO DE LA CONSIGNA DE
LA ACTIVIDAD

El tutor/a explica la finalidad de la actividad orientandola a la
comprension de la situacion.

INTRODUCCION DE LA ACTIVIDAD Y
PRESENTACION DE LA CONSIGNA

El tutor/a presenta la organizacién de la sesion y la consigna de
orientar la discusién a la comprensién/interpretacion de la situacion.

CONTEXTUALIZACION DE LA SITUACION

El estudiante que ha preparado la situacion presenta datos sobre la
misma antes de su lectura.

LECTURA DE LA SITUACION

Lectura en voz alta de la situacién preparada para ser debatida, por
parte del estudiante que la ha elaborado.

CLARIFIQACION DE ELEMENTOS DE LA
SITUACION

El estudiante que ha preparado la situacién comparte informacion
sobre la situacién, complementaria a la proporcionada en la lectura.

EXPLORACION CONJUNTADE LA
SITUACION

Los estudiantes discuten sobre diferentes elementos de la situacion
y muestran acuerdo o desacuerdo con aportaciones anteriores. Las
intervenciones del tutor/a se circunscriben a enfatizar algunos
elementos sefialados y a animar la participacion de los estudiantes.

EXPLORACION DE UN ELEMENTO DE LA
SITUACION

El tutor/a centra la discusién en algin elemento de la situacion y los
estudiantes intentan responder.

RESPUESTA A PREGUNTAS DEL
PROFESOR PARA RESOLVER LA
SITUACION

El profesor/a propone centrar la discusién en las opciones que los
estudiantes creen que utilizarian si tuvieran que actuar en la
situacion planteada y los alumnos participan.

FOCALIZACION , ,
(EN EVENTOS QUE ESTAN EN TENSION)

El tutor/a reorienta la discusidon de los estudiantes proponiendo
centrarla en eventos que estan en tension en la situacion. Los
estudiantes la exploran, considerando como un todo los eventos.

INTERPRETACION DE LA SITUACION
POR PARTE DEL PROFESOR

El tutor/a presenta a los estudiantes su interpretacion de los
elementos y/o de eventos en tension en la situacion.

INTERPRETACION DE LA SITUACION
POR PARTE DEL PROFESOR CON
DEBATE

El tutor/a presenta a los estudiantes su interpretacion de la situacién,
y los estudiantes la debaten con intervenciones puntuales del tutor/a.

USO DE CONOCIMIENTOS ACADEMICOS

Incorporacién de conocimientos académicos a la discusién, que se
realiza de modo “aislado” de la comprensién de la situacién.

DISCUSION PEDAGOGICA Discusi6n entre estudiantes sobre aspectos pedagdgicos generales,
mas alla de la situacion que se analiza. El tutor/a interviene
puntualmente.

RECAPITULACION CONJUNTA El tutor/a y los estudiantes recuerdan algunos de los elementos y/o

eventos aparecidos a lo largo de la discusidn de la situacion.

RECAPITULACION DEL PROFESOR

El tutor/a recuerda algunos de los elementos y/o eventos
identificados a lo largo de la discusion de la situacion.

http://www.uam.es/ptcedh
Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacion, Universidad Auténoma de Madrid

1107




ptcedh 11 (2) — VV.AA: Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014
© Copyright 2015 de los autores y autoras

RECAPITULACION DE ANALISIS El tutor/a explica algunos elementos y/o eventos que aparecen en

INDIVIDUALES los textos de analisis de una situacion elaborados por los
estudiantes, y que pueden relacionarse con la situacion.

RECAPITULACION CON El tutor/a y los alumnos recapitulan conjuntamente lo dicho en la

REFORMULACION EN TERMINOS DE discusion, reformulandolo en términos de eventos presentes en la

TENSIONES situacion, y sus relaciones.

SINTESIS El tutor/a retoma alguna/s aportaciones realizadas.

VALORACION DE LA ACTIVIDAD El tutor/a pregunta sobre el interés de la actividad de discusién de
situaciones para los estudiantes, que lo comentan.

CIERRE DE LA SESION El tutor da por terminada la sesion y presenta consignas para tareas
a desarrollar por los estudiantes.

Los contenidos de la situacion sobre los que versa la actividad conjunta en los distintos segmentos se refieren
tanto a los eventos que conforman la situacién y las relaciones entre ellos, como a las tensiones entre las
distintas agencias de la situacién. Por otra parte, los resultados muestran que las intervenciones de los
profesores y los estudiantes en los distintos segmentos del proceso de reflexién conjunta se centran
prioritariamente en las siguientes finalidades: explorar los eventos de la situacidn y las relaciones existentes
entre ellos; focalizar la discusion en torno a las tensiones de la situacién; recapitular los eventos y las relaciones
comentados en la discusion; interpretar conjuntamente la situacién; y debatir las interpretaciones propuestas.

En cada uno de los casos estudiados se ha identificado una agrupacién de segmentos “caracteristica” (patrones
de segmentos) del tipo de actividad conjunta que desarrollan los participantes (ver figuras 1y 2.).

Exploracion conjunta de la | Exploracion de algun evento o | Recapitulacién conjunta
situacion eventos de la situacion Recapitulacidn del profesor

Figura 1: Patron caracteristico del caso 1

Exploracion conjunta de la | Focalizacion en los eventos en | Interpretacion de la situacion por
situacion tension en la situacion parte del profesor

Interpretacién de la situacién por
parte del profesor con debate de
la interpretacion

Figura 2. Patrén caracteristico del caso 2

En ambos casos se inicia la reflexion con la exploracién conjunta de la situacién y posteriormente se incide
mayoritariamente en dos cuestiones distintas: el caso 1 profundiza més en la identificacion de los eventos y en
sus relaciones, y en el caso 2 se potencia una mayor identificacion, interpretacion y debate sobre los dilemas de
la situacion.

CONCLUSIONES

El estudio ha permitido identificar que las formas que toma la ayuda a la reflexion conjunta sobre las situaciones
educativas pueden focalizarse en aspectos distintos que favorecen de modo diferente la comprension de las
situaciones por los estudiantes: ayudas centradas en la identificacion de eventos y sus relaciones; y ayudas
centradas en los dilemas de las situaciones educativas que consideran la situacién como un todo global
articulado.

A partir de los resultados obtenidos en este estudio de caracter exploratorio, es posible plantear para futuros
trabajos la hipotesis de un “patrén modelo” de apoyo a la reflexion conjunta de situaciones que consista en una
secuencia, mas o menos flexible, que integre los dos patrones-tipo identificados; desde un inicio del proceso de
http://www.uam.es/ptcedh
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reflexién centrando en la exploracion de los elementos y sus relaciones y, a medida que se avanza en la
actividad conjunta, hacia la focalizacién en las tensiones o dilemas y hacia, no Unicamente comunicar la
interpretacion del profesor a los estudiantes, sino debatirla para profundizar en la interpretacion conjunta y
contribuir a su internalizacién.

En definitiva, el trabajo muestra que el paso de la exploracién de la situacién a la focalizacion de las tensiones no
se produce de forma espontdnea aunque se cuente con ayuda del profesor y es necesario continuar
profundizando en este proceso en investigaciones futuras.
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Resumen: En el estudio de la identidad del profesorado manejamos una nocion de identidad como proceso
continuo y dindmico que supone la construccién de nuevos significados y re-interpretaciones de los propios
valores y experiencias, influenciados por aspectos personales, sociales y culturales. Esta perspectiva supone
considerar la identidad en términos de multiples y cambiantes posiciones del yo. El trabajo que aqui presentamos
es parte de un estudio mas amplio sobre el desarrollo de la identidad como profesores/as de 31 estudiantes de los
grados de educacion primaria e infantil a lo largo de su formacién. Actualmente, contamos con una primera
entrevista de caracter autobiografico realizada antes de finalizar el primer semestre del primer afio de formacién.
Los resultados que presentaremos hacen referencia a dos de las preguntas relacionadas con (a) cdmo les
gustaria ser como profesor y (b) en quien no les gustaria convertirse. Estos estudiantes hacen referencia a
caracteristicas personales de los docentes (su disposicion hacia el alumnado, sentido del humor, comprensién,...)
tanto al referirse al profesor/a que quieren llegar a ser como al que no, dejando a un lado aspectos relacionados
con la planifica o/y cdmo se desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula.

Palabras clave: Identidad del profesorado - formacién del profesorado - identidad profesional - convertirse en
maestro

Abstract: In the study of teacher identity we use a notion of identity as a continuous and dynamic process that
involves the construction of new meanings and re-interpretations of their own values and experiences, which are
influenced by personal, social and cultural aspects. This perspective understands identity in terms of multiple and
changing positions of self. The work presented here is part of a larger study on the development of identity as
teachers of 31 students who are in the grades on Primary and Infant Education. Currently, we have analyzed an
autobiographical interview conducted in the first year in the process of becoming teacher. The results are referred
to two of the questions: (a) how they would like to be as a teacher and (b) how they would not like to become as a
teacher. The results showed that these students refer mostly to personal characteristics of teachers (their available
to students, be amusing, be understanding and so on) both when they speak about the teacher they would like to
becoming or about the teacher they would not like to becoming. They do not refer to the aspects of planning and/or
how the process of teaching and learning takes place in the classroom.

Keywords: Teacher’s identity - Teacher formation - Professional identity - Becoming teachers
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INTRODUCCION

En este trabajo se maneja una nocion de identidad del profesorado como un proceso continuo y dindmico que
supone la construccién de nuevos significados y re-interpretaciones de los propios valores y experiencias
influenciados por aspectos personales, sociales y culturales (Flores y Day, 2006; Rodgers y Scott, 2008). Esta
nocion puede ser resumida en cuatro aspectos: la identidad a) esta influenciada por el contexto, b) se construye
en las relaciones, ¢) es cambiante, e d) implica la construccion de significados.

Este acercamiento permite abandonar visiones tradicionales que conceptuaban la identidad del profesorado
como la posesién de un conjunto de destrezas y habilidades para el ejercicio de la profesion (Bruner, 2003;
Hermans, 2003; Markus y Nurius, 1986; etc.). La consideracion de la identidad del profesorado que se adopta
supone conceptuarla en términos de multiples y cambiantes posiciones del yo adoptadas por las personas.

En esta linea, segin Hermans (2003), la identidad implica una gran variedad de posiciones estrechamente
interconectadas. Las posiciones del yo y las voces construidas socialmente son uno de esos recursos de los que
el profesorado dispone en este proceso de construccion. Estas posiciones del yo pueden ser mas o menos
explicitas y nos permitiran el acceso a las expectativas, practicas, opiniones, y valores de los participantes. La
identidad se construye pues a partir de las distintas posiciones que el yo va adoptando. La nocion de posicion es
muy dinamica, ligada a la actuacion en contextos concretos, cambiante en el tiempo y en el espacio (Prados,
Cubero, Santamaria y Arias, 2013; Santamaria, Cubero, Prados y de la Mata, 2013). Esta idea del yo, como
polifénico y constituido por diferentes “voiced positions”, ha sido propuesta por diferentes autores (Hermans,
1996, 2003;), inspirados en Mijail Bajtin (1986). En la visién bajtiniana, el “yo” se define como un producto de las
relaciones dialégicas en el “paisaje” de las posiciones del yo. Bajtin defendia que las personas hablan con
multiples voces, de tal manera que una posicién del yo puede ser considerada como una posicién articulada por
una voz —-voiced position—. De alguna manera, estos movimientos del yo de una a ofra posicion van a estar
articulados por las voces que pueblan nuestros enunciados, y que hacen que las narrativas del yo se conviertan
en un “lugar’ de encuentro y confluencia de voces y posiciones.

La idea de posiciones en conjuncién con la de voces nos permitira articular la relacion entre un plano de analisis
micro -andlisis de las distintas posiciones que los profesionales van adoptando a lo largo de su narrativa- y un
plano mas macro -anélisis de la contextualizacidn social, cultural, institucional e histérica de dichas posiciones-
(de la Mata, Cubero, Santamaria, y Saavedra, en prensa).

Tales perspectivas teoricas y metodoldgicas nos llevaron a comenzar un proyecto de trabajo que perseguia
recorrer el proceso a lo largo del cual estudiantes de Ciencias de la Educacion transitan en su viaje hacia un
futuro profesional en el ambito de la docencia. Nuestro objetivo era mostrar cémo la identidad del profesorado es
construida narrativamente. Este proyecto se concretd en tres estudios:

Analizamos las concepciones de estudiantes universitarios en formacion como docentes sobre qué significa
aprender y sobre qué supone ser un buen/mal docente.

Analizamos la identidad de docentes universitarios acerca de sus creencias y propositos respecto al proceso de
ensefianza y aprendizaje, el papel que ellos deben desempefiar, asi como sobre las estrategias y logicas
argumentativas que se elaboran a lo largo de las narrativas.

Estudiamos longitudinalmente la identidad como profesores/as de estudiantes de los grados de educacion
primaria € infantil a lo largo de su formacién.
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Esta publicacion se centra en el tercero de los estudios. Los objetivos que articulan el mismo son:
Proponer las nociones de posiciones del yo y voces como herramientas analiticas en la construccién de la
identidad del profesorado.

Articular la relacion entre un plano de andlisis micro -analisis de las posiciones que el yo va adoptando a lo largo
de una entrevista- y un plano de analisis macro -andlisis de las voces que pueblan, articulan y contextualizan
dichas posiciones.

Analizar las descripciones del yo de estudiantes de Ciencias de la Educacién a lo largo del proceso de llegar a
ser profesor/a (TST).

METODO

Se trata de un estudio longitudinal con 31 estudiantes (22 de primaria y 9 de educacion infantil) que son
entrevistados a lo largo de los cuatro afios del grado. En esta publicacion se presentan datos referidos a su
primer curso de formacién (1° grado, curso 2012-13).

Se empled una entrevista semiestructurada de caracter narrativo y autobiografico elaborada por el grupo de
investigacion, asi como una version reducida del Twenty Statement Test (TST) (Kuhn, y McPartland, 1954) para
las descripciones del yo de los participantes. Los resultados que presentaremos hacen referencia a dos de las
preguntas de la entrevista realizada durante este primer curso: 1) Imagina que ya has terminado el grado y estas
trabajando como profesor/a ;como te gustaria ser como profesor/a? 2) ¢Y al contrario? ;En qué tipo de
profesor/a no quieres convertirte?

En esta publicacién, se presentaran datos Unicamente referidos a dos de los objetivos planteados (vinculados
con el andlisis de las posiciones del yo):

a) Identificacion y definicidn de las distintas posiciones que el yo de los alumnos/as entrevistados va
adoptando a lo largo de la entrevista autobiografica.

b) Inclusién de estas posiciones del yo en dimensiones que las agrupen en funcion de distintos aspectos
referidos a la formacién y a la actividad docente.

Las entrevistas fueron grabadas en audio y transcritas en su totalidad adaptando el sistema de notacién
desarrollado por Jefferson (Sacks, Schegloff y Jefferson, 1974) para la normalizacién de los sistemas de analisis
interpretativo de los discursos. El andlisis de las entrevistas ha seguido tres fases:

1) Identificacién y listado de posiciones del yo: a) por identificacion y, b) por distanciamiento.

2) Definicién de las distintas posiciones del yo por identificacién y distanciamiento.

3) Integracion de las distintas posiciones del yo en base a distintas dimensiones relevantes en cuanto a
la formacién y actividad docente (caracteristicas personales, disposicionales, comunicativas,
metodoldgicas, y vocacionales).

PRESENTACION DE RESULTADOS Y DISCUSION. CONCLUSIONES PRELIMINARES

Un primer acercamiento a los resultados nos ha permitido establecer hasta 10 posiciones del yo por
identificacion y 6 por distanciamiento, como puede verse en la tabla que aparece en la siguiente pagina.
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Tabla 1: Posiciones del yo por identificacion

Posiciones del yo | Definiciones:

como... El alumno/a se posiciona en la entrevista como alguien que...

Reflexivo ...establece juicios de valor o reflexiones sobre una determinada accién propia o
ajena.

Cercano ...Se aproxima a sus alumnos para empatizar y tener una buena relacién con ellos.

Equilibrado ...mantiene una posicion intermedia tanto en lo afectivo como en lo académico.

Motivador ...hace que los alumnos se interesen y les guste lo que deben aprender.

Asistencial ...ayuda personalmente al alumnado tratando de formar parte de sus vidas, de

asumir ciertas funciones de padre/madre.

Buen comunicador

...explica bien y claro, y hace que sus clases sean dinamicas y amenas.

Alguien que transfiere

...enfatiza la importancia de transferir lo aprendido a su practica.

Guia ...orienta, aconseja, y encamina a los alumnos hacia los objetivos curriculares.
Educador ...esta preocupado por un desarrollo integral del alumno.
Motivado ...no se da por rendido y no cesa en la tarea de conseguir los objetivos que se
propone con sus alumnos.
Tabla 2: Posiciones del yo por distanciamiento
Posiciones del yo | Definiciones: El alumno/a se posiciona en la entrevista como alguien que...
como...
Intimidante ...establece juicios de valor o reflexiones sobre una determinada accion propia o
ajena.
Desagradable ...Se aproxima a sus alumnos para empatizar y tener una buena relacién con ellos.
Rechazado ...mantiene una posicion intermedia tanto en lo afectivo como en lo académico.
Despreocupado ...hace que los alumnos se interesen y les guste lo que deben aprender.
Desmotivado ...ayuda personalmente al alumnado tratando de formar parte de sus vidas, de

asumir ciertas funciones de padre/madre.
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En relacion al segundo de nuestros objetivos, en la tabla 3 presentamos la inclusion de estas posiciones del yo a
lo largo de la entrevista, en dimensiones relevantes en relacion al como debe ser la practica profesional docente.

Tabla 3: posiciones del yo por identificacién y distanciamiento integradas en dimensiones

DIMENSIONES Por identificacion Por Distanciamiento
Posiciones del yo referidas a caracteristicas...

Posiciones Fr. | Posiciones Fr.
...personales: caracteristicas psicologicas mas o | Reflexivo 25 Intimidante 5
menos estables. Estan relacionadas con una forma
de ser Cercano 20 Desagradable 14
...disposicionales: actitudes y disposiciones | Equilibrado 16 Impositivo 19
personales ante la practica docente. Estan
relacionadas con el tener. Motivador 5

Asistencial 6
...comunicativas: competencias relacionadas con | Buen
las situaciones de intercambio en el aula. comunicador
...metodolégicas: aspectos relacionados con la | Que transfiere | 3 Rechazado 6
forma en que se planifica oly se desarrolla el
proceso de  ensefianza-aprendizaje.  Estan
relacionadas con el hacer. Guia 8
...vocacionales: la vocaciéon o interés por la | Educador 7 Despreocupado 3
docencia y la educacién.

Motivado 3 Desmotivado 9

Como se puede observar los primeros resultados muestran un mayor numero de posiciones del yo por
identificacion que por distanciamiento. Asi como una mayor frecuencia de aparicion de las primeras. En este
primer curso, las posiciones mas predominantesson las relacionadas con las dimensiones personales y
disposicionales. Aparecen, en ambos casos, muy pocas posiciones del yo relacionadas con lo metodoldgico y lo
comunicativo.

Cabe sefialar que estos resultados preliminares parecen apuntar a que en este primer curso la formacion ain no
hubiera dejado sentir su influencia a la hora de establecer cuales podrian ser las dimensiones mas relevantes en
relacion a la construccion de una identidad profesional adecuada. En este sentido, y a pesar de que ain es muy
pronto, estos primeros resultados apuntan a romper la distincién identidad profesional vs identidad personal
(Akkerman y Meijer, 2011). Y, por otro lado, a enfatizar la importancia de otros aspectos mas alla de los
puramente teoricos y/o metodoldgicos en la formacion docente, tales como las emociones, el compromiso, e
incluso la pasion (Beauchamp y Thomas, 2009).
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Resumen: En este trabajo se analizan las competencias culturales de profesionales educativos para responder de
forma eficaz a las demandas que la diversidad cultural genera en contextos donde la poblacién inmigrante es
abundante. Se elabord un sistema de categorias para el andlisis de las posiciones que el yo de estos
profesionales adoptaba a lo largo de un grupo focal. Este sistema de categorias traté de respetar los criterios de
precision, diferenciacion y ajuste (PDA) propios de la metodologia cientifica. El grupo focal estuvo formado por tres
profesoras y tres profesores de |.E.S. Diamantino Garcia Acosta de la ciudad de Sevilla, que alberga una gran
diversidad cultural en sus aulas. Los primeros resultados enfatizan la necesidad de desarrollar competencias que
permitan a los docentes percibirse a si mismos como agentes activos dentro de la comunidad y no sélo como
profesionales limitados a la mera transmisién de informacion. Asi como a la necesidad de percibirse como
profesionales capaces de cooperar y colaborar con los alumnos y compafieros, cuidando del bienestar de éstos.
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Abstract: This paper discusses the cultural competence of educational professionals to respond effectively to the
demands generated by cultural diversity in contexts where the immigrant population is abundant. Developed a
system of categories for the analysis of the positions that | these professionals took along a focal group. This
category system tried to respect the criteria of accuracy, differentiation and adjustment of scientific methodology.
The focus group was formed by three teachers and three teachers from IES Diamantino Garcia Acosta of the city
of Seville, which houses a large cultural diversity in their classrooms. The results emphasize the need for
developing competences that allow teachers to perceive themselves as active within the community and not just
professionals limited to the mere transmission of information. As well as the need to be perceived as capable
professionals cooperate and collaborate with students and colleagues, taking care of the welfare of these.
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INTRODUCCION

Uno de los ambitos en los que se plantean con mas claridad los retos que supone la inmigracion es la educacion.
El sistema educativo se ve en la necesidad ineludible de afrontar esta cuestion, promoviendo una auténtica
educacion intercultural. Y ello porque la educacion formal es un ambito fundamental de socializacién, de
transmision y recreacion de valores sociales. La diversidad cultural y el desafio de la interculturalidad enfatizan, a
nuestro juicio, la necesidad de establecer una estrecha relacion entre educacion y ciudadania para dar cabida a
los nuevos grupos culturales y ser capaces de afrontar el reto de la unidad en la diversidad.

Esta diversidad se manifiesta también en los centros educativos. Este trabajo se centra precisamente en este
ambito y estd preocupado por desentrafiar algunas claves de la diversidad cultural en la escuela. Especialmente,
en lo referente al estudio de algunas posibles dimensiones de competencia cultural ante la diversidad que los
profesionales de la educacion han de desarrollar para proveer un servicio de calidad que afronte dicha
diversidad, asi como las dificultades a ella asociadas (Balcazar et al., 2010). La labor educativa en este tipo de
escenarios de diversidad cultural ha de presentar necesariamente un caracter inclusivo que garantice la igualdad
de trato y consideracion de todos los/as alumnos/as con independencia de su procedencia cultural, facilitando
asi un apoyo educativo, pero también social (de la Mata, Garcia, Santamaria y Garrido, 2010). Es por ello que
los profesionales educativos han de desarrollar una serie de competencias culturales que tomen en
consideracién esta realidad y permitan, con su intervencion, proveer al alumnado inmigrante de los recursos
necesarios para su adaptacion e integracién en la comunidad educativa y social de acogida.

Todo ello supone, a nuestro juicio, la construccion de nuevas identidades (yoes) tanto de los profesionales como
del alumnado inmigrante que faciliten este proceso de “encuentro cultural”. En el ambito de la educacion, ello se
concreta en el interés por estudiar en qué medida los alumnos inmigrantes construyen una identidad compartida
basada en el deseo de vivir juntos, adquiriendo capacidades para participar como ciudadanos de pleno derecho
en una sociedad multicultural (Vila, Esteban y Oller, 2010). Construcciéon que soélo sera posible si los
profesionales encargados de proveer esos recursos educativos construyen, a su vez, “yoes” sensibles a la
diversidad cultural y, por tanto, competentes culturalmente ante ella.

Especificamente, este trabajo ha pretendido, a) elaborar sistemas de categorias, tanto en cuanto a las tematicas
debatidas como a las posiciones que el yo de los participantes adoptan a lo largo del debate (Hermans, 2003;
Prados, Cubero, Santamaria y Arias, 2013; Santamaria, Cubero, Prados y de la Mata, 2013) y, b) analizar las
diferentes posiciones del yo que el profesorado adopta para atender y responder ante la diversidad cultural, con
el fin de poder estudiar aquellas posiciones que podrian ser mas relevantes para una buena practica profesional
en contextos en los que se dé dicha diversidad en el &mbito educativo.

METODO

Se trabajé con un grupo focal compuesto por 6 profesores del I.E.S. Diamantino Garcia Acosta situado en la
ciudad de Sevilla. Se empled un cuestionario de preguntas abiertas sobre competencias culturales ante la
diversidad. Se trataba de un cuestionario con dos preguntas que perseguian generar un debate con respecto a
las competencias culturales que debe tener un profesional ante la diversidad en relacion a los ambitos que
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influyen en su trabajo. Después de un largo proceso de precision, ajuste y diferenciacion para garantizar la
fiabilidad de las categorias propuestas, se establecieron dos sistemas de categorias referidos tanto a las
unidades tematicas como a las posiciones del yo. El contenido de la transcripcién del debate fue clasificado en
funcion de las diferentes tematicas que se fueron encontrando después de una lectura intensiva. Tras haber
delimitado todo el debate en unidades tematicas, éstas se reagruparon con respecto a sus respectivas
categorias para saber qué tematicas se repetian con méas frecuencia en el debate. Tras ello, se definieron las
distintas posiciones del yo que los participantes adoptaban a lo largo del debate. En un principio, dichas
definiciones eran bastante extensas y poco precisas, por lo que fue necesario especificar qué términos eran
propios de cada posicion del yo.

PRESENTACION Y DISCUSION DE RESULTADOS

Tras la lectura intensiva de la transcripcion por parte de los investigadores, se definieron como resultado nueve
categorias tematicas, que finalmente quedarian reducidas a ocho tras resolver un problema de precisiéon de una
de ellas. La forma de organizar estas categorias estuvo basada en un criterio en el que se tiene en cuenta dos
aspectos: a) la necesidad o conflicto: 1) necesidad de conocer la complejidad de la realidad a la que se enfrenta,
2) dificultades asociadas a la diversidad cultural y, 3) necesidad de desarrollar intervenciones que faciliten la
adaptacion ante la diversidad cultural; y, en segundo lugar, b) los medios o estrategias para resolver dichos
conflictos y suplir necesidades: 4) aspectos que definen al alumnado del centro, 5) aspectos de un buen
profesional ante la diversidad, 6) relaciones profesorado-alumno, 7) importancia de la familia y, 8) aspectos que
definen el centro.

Por otra parte, en cuanto a la identificacién de las posiciones que el yo de los participantes adoptaba a lo largo
del debate, el andlisis de las transcripciones permitio elaborar el siguiente sistema de categorias:

Posiciones del | Definiciones

yo
El profesorado se posiciona en el debate como alguien que...

Transmisor ...transmite informacion a los/as alumnos/as, asi como a los profesionales de nuevo ingreso en el
centro.

Cuidador ...Cuida y se interesa por el bienestar de los estudiantes y da ayuda y apoyo a éstos y sus
comparieros de trabajo a nivel social.

Entrenador ...guia*, motiva y se responsabiliza de los/as alumnos/as en sus actividades dentro y fuera del
aula.
* ...aconseja y orienta a los alumnos para que éstos puedan conseguir alcanzar los objetivos
minimos requeridos en el ambito académico y social del centro.

Competente ...logra realizar su trabajo profesional cubriendo todas las necesidades de los/as alumnos/as en
relacion a la realidad cultural de éstos.

Adaptativo ...es capaz de establecer nuevas formas y estrategias de intervencion con el objetivo de
adaptarse a la realidad social y cultural de los/as alumnos/as.

Implicado ...S€ preocupa por aspectos que tienen que ver con la adaptacion socioafectiva, familiar, e incluso
comunitaria de los/as alumnos/as.

Influyente ...influye con su labor més alld del aula, alcanzando una repercusion en &mbitos més alla del
escolar; con la familia y el barrio.
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Cabe decir que la estructura en la que se organizan las diferentes posiciones del yo se establecié con respecto a
dos criterios. Las tres primeras posiciones del yo: transmisor, cuidador y entrenador, tienen que ver con
actividades propias del profesorado, mientras que las Ultimas: yo competente, adaptativo, implicado e influyente
se asocian mas con logros conseguidos por estos profesionales. Y como segundo criterio, las posiciones del yo
se estructuraron de manera que se respetaran niveles de analisis micro y macro; siendo la posicién del yo
transmisor la posicion mas relacional (microsocial), la del yo competente la mas individual y, por ultimo la del yo
influyente la mas comunitaria (macrosocial).

Una primera puesta a prueba del sistema de categorias de posiciones del yo con respecto a la categoria
tematica 2 -dificultades asociadas a la diversidad cultural- nos permitié observar que de las cinco unidades
tematicas halladas bajo esta categoria, una de ellas correspondian con el valor 2.1 -discontinuidad centro-
familia-, dos con el valor 2.2 -discontinuidad centro-barrio- y, dos con el valor 3.3 -el idioma-. En estas cinco
unidades tematicas se hallaron 11 posiciones del yo en las que tres de ellas se correspondian con el yo
implicado, dos con el yo adaptativo, dos con el yo competente, dos mas con el yo influyente y sélo una con el yo
entrenador. No se hallé ningun posicionamiento relacionado con la definicidn del yo transmisor. También cabe
decir que la mayoria de dichas posiciones se hallaron en las unidades tematicas etiquetadas bajo el valor
discontinuidad centro-barrio.

A la vista de los resultados obtenidos fue interesante notar que las posiciones del yo en las que mas se sitlan
los profesores durante el debate son aquellas que poseen un caracter macrosocial y por tanto un nivel mas
relacional con respecto al contexto en el que estos profesores ejercen su profesion. Este hecho fue confirmado
aln mas tras descubrir que el yo transmisor, cuya definicion quedaba mucho mas relacionada con niveles
microsociales, no aparecié en ninguna de las unidades tematicas.

Por tanto, los profesores no s6lo se ven a si mismos como cuidadores del bienestar de los estudiantes o
colaboradores con los comparieros, sino que ven la necesidad de estar implicados como agentes activos en la
comunidad y a su vez, responsables de la educacion social de ésta. Esto esta estrechamente relacionado con la
asidua continuidad con la que se perciben a ellos mismos como profesionales competentes, tanto en su labor
como profesionales de la educacion, como en su implicacién en los aspectos familiares del alumnado y en su
capacidad de adaptacion para poder brindar una educacion igualitaria a los alumnos inmigrantes, sin olvidar la
necesidad de adecuar y cambiar su metodologia en relacion a la especificidad de cada caso. Todo ello sugiere
que estos profesionales desarrollan la necesidad de tener una conciencia critica sobre su propia practica diaria
asi como una gran capacidad de autogestionar los nuevos conflictos que surgen.

A partir de este andlisis, y como una primera elaboracién, se resumen algunas de las competencias que parecen
ser mas relevantes para responder de forma eficaz ante la diversidad cultural en ambitos educativos. Dichas
competencias se han agrupado en tres grandes categorias en funcion de tres aspectos considerados claves
(Essomba, 2006):

Competencias relacionadas con los valores, actitudes y la identidad profesional

a) Desarrollo de una actitud colaboradora hacia los compafrieros y hacia las necesidades del alumnado y
el centro.

b) Predominancia de una ética del cuidado.

c) Creencia en el fomento de un tratamiento igualitario del alumnado inmigrante sin olvidar la necesidad
de adaptacién a las necesidades especificas de cada uno.

d) Creencia en la necesidad de educar no solo al alumnado, sino también a los padres y madres en el
respeto a la diversidad.

e) Necesidad de reflexionar y tener una conciencia critica sobre la propia practica diaria.

Competencias de empoderamiento y agentividad

a) Capacidad de autogestion ante las nuevas necesidades y conflictos.
b) Sentimiento de competencia y de eficacia profesional.
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c) Creencia en su repercusion e influencia para transforman su medio.
d) Sentimiento de orgullo por la labor realizada.
e) Sentido de la responsabilidad e implicacion en las acciones educativas.

Competencias relacionales, de comunicacion y trabajo en equipo

a) Desarrollo de una fuerte cohesidn entre los compafieros asi como una fuerte coordinacién y trabajo
en equipo.

b) Sensibilidad a los problemas de los compafieros y apoyo en su resolucion.

c) Desarrollo de un sentimiento de valoracion y reconocimiento y apoyo tanto por los compafieros como
por parte del centro.

d) Desarrollo de la capacidad de mediar en los conflictos.

CONCLUSIONES

Todo ello nos permite concluir que una educacion atenta a la diversidad cultural debe ser reflexiva con respecto
a c¢omo se construyen las diferencias ayudando a la formacion de ciudadanos criticos que desarrollen
competencias para desenvolverse en diferentes contextos, favoreciendo asi la toma de conciencia del peligro de
la naturalizacion de las diferencias y evitando la justificacion de la desigualdad. En este sentido, y para finalizar,
creemos que una educacion intercultural que contempla y tiene en cuenta esta diversidad cultural, debe
entenderse como un enfoque holistico desde el que se deberia valorar la diversidad cultural de la sociedad en su
conjunto, y de la comunidad educativa en particular, teniendo en cuenta a todos sus actores sociales: personal
del centro, estudiantes, padres de familia, personas que quieran acercarse al colegio, etc. El espacio educativo
debe ser se concebido como un espacio abierto a la comunidad y no restrictivo, en el que la participacion y el
trabajo colaborativo sean fundamentales para construir un espacio democratico en la escuela. Escuela que debe
pues desarrollar y fomentar el pensamiento critico y reflexivo en torno a la diversidad y las diferencias que se
atribuyen.
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Resumen: En este trabajo se presenta el analisis de la construccidn social de dindmicas de participacion en
practicas caracteristicas de una comunidad de aula, poniendo énfasis en el estudio de las formas que toma la
participacion de una maestra practicante durante el practicum. Desde una aproximacion sociocultural, entendemos
las dindmicas de participacion como configuraciones complejas de actividad conjunta y situada en las practicas
locales de una comunidad, construidas momento a momento por la interaccion de todos los implicados, que les
ofrecen distintas oportunidades de aprendizaje. Los datos analizados correspondieron a 15 jornadas de una
comunidad de aula de Educacion Infantil, en la que participan 18 alumnos/as (4-5 afios), una maestra tutora, una
maestra practicante y, periddicamente, una maestra de apoyo y psicomotricidad. El analisis realizado revela
formas de actividad conjunta de los participantes en torno a distintas tareas tipicas de la comunidad de aula y sus
variaciones a lo largo del tiempo. También da cuenta de las formas de implicacion de cada maestra en dicha
actividad conjunta. Esto nos ha permitido identificar y caracterizar las oportunidades de participacion ofrecidas a la
maestra practicante de experimentar y , en definitiva, de aprender las competencias propias de la profesién en

dicha comunidad.

Palabras clave: Dinamicas de participacion - comunidad - actividad conjunta - practicum - formacién del

profesorado

Abstract: In this work it is presented the social construction of dynamics of participation in the characteristics
practices of a classroom community. Emphasis is made on the forms of participation of student-teacher while
he/she interacts with other participants during the practicum. From a sociocultural approach, the dynamics of
participation are propounded as complex configurations of joint activity situated in local practices of a community,
which are constructed moment-by-moment by the interaction of all the involved participants, and they offer different
learning opportunities. The data analysed correspond to 15 sessions of an infant-school classroom community
where 18 students (4-5 years old), tutor-teacher, student-teacher and, periodically support-teacher and
psychomotricity-teacher, participate together. The analysis revealed different forms of joint activity of the
participants around different typical tasks of the classroom community. Also it accounted for different forms of
involvement of each teacher in that joint activity. This has allowed the characterisation of the opportunities of
participation that are offered to student-teacher to experience and learn the typical competences of the profession

in the community.
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INTRODUCCION

Estudios contemporaneos del campo de la educaciéon se han dirigido a comprender como es el proceso de
aprendizaje de los futuros maestros en el practicum, identificando cuales son las oportunidades de aprendizaje
de que disponen, qué ayudas reciben y por parte de quiénes. En este trabajo pretendemos identificar las formas
de participacidn que los participantes construyen por su actividad conjunta en una comunidad de aula (CdA), y
analizarlas en tanto que oportunidades de aprendizaje de la profesion que un estudiante dispone durante el
practicum.

Siguiendo las propuestas de Edwards (2005), el estudio del aprendizaje en el lugar de trabajo se focaliza en el
analisis de la participacion de los sujetos en préacticas sociales especificas de una comunidad. Caracterizamos la
participacion desde una aproximacion sociocultural, que ubica la accién mental del sujeto en la actividad que
desarrolla, mediada y construida en interaccion con otros, y situada en un escenario cultural determinado
(Wertch, 1993). En consecuencia, y conforme también a la “metafora del aprendizaje como participacion”
planteada por Matusov (1998), en este trabajo entendemos al sujeto como participante activo en practicas
sociales situadas en diferentes contextos comunitarios, y al aprendizaje como proceso participativo del sujeto en
actividades desarrolladas en interaccion con otros en dichos contextos.

Asimismo, coincidiendo con los trabajos de Engestrom (2007), Edwards (2005) y Boylan (2005), nuestra idea de
participacién en la comunidad no concuerda con la de un proceso de incorporacion a una trayectoria de actividad
lineal y unidireccional predefinida (no-participacion— participacion-periférica—plena-participacion), sino con la
de un proceso resultante de la construccién conjunta de los participantes en la comunidad, donde no existen
posiciones determinadas a priori, ni estructuras preestablecidas de actividad de los sujetos que pueden ser
conocidas de antemano.

Desde nuestra perspectiva, los miembros de una comunidad comparten practicas que construyen
conjuntamente, con lo que las trayectorias de participacidn y, en consecuencia las oportunidades de aprendizaje,
resultan invisibles y dificiles de reconocer a priori si no son analizadas debidamente.Asimismo, partiendo de los
trabajos de Lave y Wenger (1991), Wenger, (2002) y Rogoff (1995), consideramos la idea de comunidad como
plano sociocultural que soporta y posibilita el proceso de participacion de los sujetos. En este estudio, el aula es
conceptualizada como comunidad, donde analizamos las dinamicas de participacion construidas por la actividad
conjunta de maestras y alumnos/as, para hacer evidentes sus practicas especificas, y la construccion y
reconstruccion de estas en el trascurso de la actividad social en dicha comunidad (Wells, 2001).

En resumen, analizamos las dinamicas de participacion como distintas formas de participacién construidas social
y localmente en una comunidad por la interaccion entre los participantes, que varian y evolucionan en funcién de
las posibilidades que dicha actividad conjunta ofrece para involucrarse en este proceso momento a momento y a
lo largo del tiempo. Dependiendo de las préacticas particulares de una CdA, construidas y puestas a disposicion
por la interaccién de los miembros, estos se implican de maneras diferentes en coherencia con una multiplicidad
de objetivos, construyendo distintas formas de participacién desarrolladas en la propia comunidad (Kovalainen &
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Kumpulainen, 2007). Asi, el anélisis de las practicas concretas a las que un estudiante tiene acceso durante el
practicum en una CdA, y de las distintas formas, tipos y grados de participacion en dichas practicas en
interaccion con los demas, ayudara a identificar el repertorio de acciones pedagdgicas a las que tiene acceso en
el acto de la ensefianza en un contexto situado (Edwards, Gilroy & Hartley, 2002; Kovalainen & Kumpulainen,
2007) y comprender sus posibilidades de aprendizaje en dicho contexto.

METODOLOGIA

El estudio sigue una légica interpretativa (Erickson, 1989), utilizando una metodologia de estudio de caso (Stake,
2010; Yin, 2006).

Situacion de observacion y participantes

Se analizaron 15 Jornadas de Aula (JdA), representativas del proceso de practicum, del nivel educativo P5 de
educacién infantil de un centro escolar publico de Catalufia. Las JdA fueron planificadas y desarrolladas de
forma natural, participando conjuntamente 18 alumnos/as (4-5 afios), la maestra tutora (MT), la maestra
practicante (MP) y, peri6dicamente, la maestra de apoyo y psicomotricidad.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

Las JdA fueron registradas mediante audio, video y notas de campo, correspondiendo al total de horas que
los/as alumnos/as permanecieron dentro del aula durante una mafiana de clases. Los datos fueron
complementados y contextualizados con entrevistas semiestructuradas y documentos institucionales.

El modelo de andlisis se concreta en dos niveles con finalidades especificas pero vinculadas. En este trabajo
presentamos Unicamente el primer nivel, centrado en analizar las formas de organizacién de la actividad
conjunta (AC) caracteristicas de la CdA, que toma un doble foco de caracterizacion: Ter.Foco, centrado en la
estructura de la actividad de la CdA, especificamente en las tareas que las maestras realizan con los/as
alumnos/as para dar cumplimiento al curriculum (aproximacion diadica) (Coll, Colomina, Onrubia & Rochera,
1995; Colomina, Onrubia & Rochera, 2001; Coll, Onrubia & Mauri, 2008); 2do.Foco, encajado en el anterior, se
centra en la forma en que cada maestra se implica en el desarrollo de estas tareas (aproximacion multivocal)
(Filliettaz, Trebert & Rémery, 2012).

En cada JdA se procedio a: identificar los Segmentos de Interactividad (SI) segun el 1er.Foco y el 2do.Foco, y la
combinacién de ambos; identificar Actuaciones Tipicas (AT) de cada Sl combinado (SIC); y elaborar Mapas de
Interactividad.
RESULTADOS
Los principales resultados de este trabajo se circunscriben a los siguientes aspectos:
(i) Sl identificados segun 1er.Foco y 2do.Foco, y SIC;
(ii) Grado de implicacion de MP en Sl identificados;

(iiil) Tipos de dinamicas de participacion.

Se identificaron 20 tipos de Sl segun el 1er.Foco, y 7 tipos de S| segun el 2do.Foco. Ambos conjuntos se
presentan en la Figura 1y 2 respectivamente.
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» Acogida de los/as nifos/as

» Inicio de la jornada de aula

« Aportacion de informacion que anticipa la planificaciéon de la jornada o semana
= Identificacién de asistentes, fecha y tiempo

= Peticion de identificacion y representacion de cantidades y cifras numéricas

+ Evaluacion de calculo mental individual

» Compartir experiencias, hechos y/o conocimientos
» Transicion
« Transicion con actividad delegada
= Transicion con actividad acompanada
» Transicion con traslado
» Presentacion de la tarea planificada
» Experiencia previa de la tarea planificada
* Trabajo en la pizarra
* Trabajo individual en mesas y valoracion
« Trabajo individual en plastica y valoracion
= Trabajo de apoyo en pequefio grupo
» Cierre de la tarea en ejecucion
= Ejecucion de rutina de alimentacion
« Presentacion de la tarea psicomotriz
+ Desarrollo de la tarea psicomotriz
« Cierre de la tarea psicomotriz
» Despedida de los/as ninos/as

Figura 1: Segmentos de Interactividad identificados segtin 1er.Foco

Segmentos de Interactividad

2do Foco de caracterizacion

» Observacion con intervencion puntual
= Co-participacion con apoyo
* Co-participacion con implicacion
= Co-participacion con traspaso
» Traspaso sin intervencion
» Traspaso con apoyo
« Traspaso con implicacion
» Co-participacion con distribucion de la tarea
» Co-participacion con delegacion
* Presencia sin intervencion

Figura 2: Segmentos de Interactividad identificados segiin 2doFoco
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A partir de los SI de ambos focos, se identificaron SIC diferenciados en cada JdA, describiendo para cada uno el
patron de AT de las maestras. A modo de ejemplo, en la Figura 3 se muestra el patrén de AT correspondiente a
un SIC de la JdA1. Este Sl-2doFoco ejemplificado corresponde a uno de los 3 que, en combinacién con
diferentes Sl-1er.Foco, aparecieron con regularidad significativa a lo largo de las JdA.

Tenemos en primer lugar, Observacion con intervencion puntual, definido por la toma de control y
responsabilidad por MT de la tarea desarrollada con los/as nifios/as, mientras MP adopté una postura de
observadora externa, ocupando un rol de “testigo”. En segundo lugar, Co-participacion con implicacion, definido
por la toma de control y responsabilidad primordial por MT de la tarea desarrollada con los/as nifios/as, mientras
MP tomd parte activa en esta, distribuyéndose implicita y/o explicitamente roles complementarios entre ambas.
Finalmente, Co-participacion con delegacion, definido por la toma de control y responsabilidad por MT de la tarea
desarrollada con el gran grupo, mientras MP realizd, paralelamente, una tarea con uno o dos nifios/as, delegada
implicita o explicitamente por MT.

Maestra Tutora Maestra Practicante
* Recibe y saluda a los/as ninos/as * Observa las actuaciones llevadas a
» Saluda y conversa con los familiares cabo por la maestra tutora y los/as
ninos/as

» Formula y/o recuerda las consignas

¢ Mantiene una charla social con uno
0 mas ninos/as

« Formula y/o recuerda las normas, » Formula y/o rccu.cr.da las consignas

de manera esporadica

« Mantiene una charla social con uno
0 mas ninos/as de manera esporadica

limites y reglas del aula

Figura 3: Patron de Actuaciones Tipicas del Segmento de Interactividad Combinado Acogida de los/as
nifios/as_Observacion con intervencion puntual de Jornada de Aula1

La identificacidn y descripcion de SIC, y sus respectivos patrones de AT, pone de manifiesto la construccién en
interaccion de 7 formas de participacion diferenciadas (SI-2do.Foco) en 20 practicas caracteristicas de la CdA
(SI-1er.Foco). Cada una de estas formas de participacion en una practica local, permite observar el conjunto de
AT llevadas a cabo y disponibles para los participantes, y los tipos de interacciones que se establecen entre
ellos.

Finalmente, es posible observar 3 trayectorias que siguen las dindmicas de participacion, refiriendo a que para
un mismo tipo de Sl-1er.Foco, el SI-2doFoco evoluciona en el tiempo de manera: progresiva, de menor a mayor
implicacién de MP; estable, la forma de participacion de MP no cambia significativamente; o variable, la forma de
participacion de MP varia momento a momento, sin un patrén regular.

CONCLUSIONES Y DISCUSION

En este estudio se analizaron 15 JdA de una CdA de la etapa de Educacién Infantil, donde participaron
conjuntamente alumnos/as y maestras. Especificamente, nuestro objetivo fue identificar y describir las
oportunidades de participacion en practicas locales disponibles para una maestra practicante, y las formas en
que esta se involucra en interaccién con los demdas participantes, para experimentar y desarrollar su
competencia profesional en un contexto situado.

http://www.uam.es/ptcedh
Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacién, Universidad Auténoma de Madrid [ 125



ptcedh 11 (2) — VV.AA: Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014
© Copyright 2015 de los autores y autoras

Los resultados ponen de manifiesto, en primer lugar, distintas practicas locales caracteristicas de la CdA,
disponibles para que se involucren los participantes, y en segundo lugar, diferentes formas de participacién
construidas a partir de la interaccion entre maestras y alumnos/as.

Nuestro andlisis pone de relieve la necesidad de trasparentar la estructura de funcionamiento de una CdA,
haciendo visibles la forma y funcién de las practicas locales, y el conjunto de actuaciones prototipicas en las que
los participantes pueden o no suscribirse (Clarke, 2004; Young & Miller, 2004).

Ademas, se explicitan formas de participacién heterogéneas y variables en evolucion y trayectoria, posibilitadas
por practicas sociales situadas, lo que cuestiona la propuesta de Lave y Wenger (1991) de concebir la
participacién como un proceso predeterminado y lineal (de la periferia al centro). Se construyen diversas
dindmicas de interaccion entre los participantes en funcion de la practica en la que se involucran y de factores
contextuales (Fillietaz, Trebert, & Rémery, 2012; Kovalainen & Kumpulainen, 2007), lo que muestra trayectos
variados y no lineales.

Como plantean Edwards, Gilroy, &Hartley (2002), las practicas pedagdgicas estan incrustadas en las CdA,
proporcionando innumerables oportunidades para la accion de sus miembros.

Consecuentemente, el siguiente paso seria analizar y comprender cuando y cémo ocurre el paso de una forma
de participacién a otra, y clales serian los factores involucrados en términos de interaccion entre participantes
en la actividad.

REFERENCIAS

Boylan, M. (2005). School classrooms: communities of practice or ecologies of practices?
http://www.orgs.man.ac.uk/projects/include/experiment/mark_boylan.pdf (Consultado el 01 de Junio de
2014).

Clarke, D. (2004). Patterns of Participation in the Mathematics Classroom. En M.J. Haines & A.B. Fuglestad
(Eds), Proceedings of the 28th Conference of the International Group for the Psychology of Mathematics
Education (pp.231-238). Bergen: Bergen University College.

Coll, C., Colomina, R., Onrubia, J., & Rochera, M. (1995). Actividad conjunta y habla: Una aproximacién a los
mecanismos de influencia educativa. En P. Fernandez, & M. Melero (Comp.), La interaccién social en
contextos educativos (pp.193-326). Madrid: Siglo XXI.

Coll, C., Onrubia, J., & Mauri, T. (2008). Ayudar a aprender en contextos educativos: el ejercicio de la influencia
educativa y el analisis de la ensefianza. Revista de Educacion, 346, 33-70.

Colomina, R., Onrubia, J., & Rochera, M. (2001). Interactividad, mecanismos de influencia educativa y
construccién del conocimiento en el aula. En C. Coll, J. Palacios, & A. Marchesi (Comp.), Desarrollo
Psicologico y Educacion. 2. Psicologia de la Educacion Escolar (pp.437-458). Madrid: Alianza.

Edwards, A. (2005). Let's get beyond community and practice: the many meanings of learning by participating,
Curriculum Journal, 16 (1), 49-65.

Edwards, A., Gilroy, P., & Hartley, D. (2002). Rethinking teacher education: collaborative responses to
uncertainty. Londres: RoutledgeFalmer.

Engestrom, Y. (2007). From communities of practice to mycorrhizae. En J. Hughes, N. Jewson, & L. Unwin,
Communities of practice: Critical perspectives (pp.41-54). Londres: Routledge.

Erickson, F. (1989). Métodos cualitativos de investigacion sobre la ensefianza. En M. Wittrock, La investigacion
de la ensefianza Il. Métodos cualitativos y de observacion (pp.195-301). Barcelona: Paidos Ibérica, S.A.

Filliettaz, L.; Trébert, D. & Rémery, V. (2012, Junio) Relation tutorale et configuration de participation a
linteraction: le cas de la formation professionnelle des éducatrices et éducateurs de I'enfance. Trabajo
presentado en 2éme colloque international de didactique professionnelle, Apprentissage et
développement professionnel, Nantes, Francia.

Lave, J., & Wenger, E. (1991). Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation. Cambridge: Cambridge
University Press.

http://www.uam.es/ptcedh
Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacién, Universidad Auténoma de Madrid | 126



ptcedh 11 (2) — VV.AA: Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014
© Copyright 2015 de los autores y autoras

Kovalainen, M.,& Kumpalainen, K. (2007). The social construction of participation in an elementary classroom
community. International Journal of Educational Research, 46, 141-158.

Matusov, E. (1998). When solo activity is not privileged: Participation and internalization models of development.
Human Development, 41, 326-349.

Rogoff, B. (1995). Observing sociocultural activity on three planes: Participatory appropriation, guided
participation and apprenticeship. En J. Wertsch, P. del Rio, & A. Alvarez (Eds.), Sociocultural studies of
mind (pp.139-164). Cambridge: Cambridge University Press.

Stake, R. (2010). Investigacion con estudio de casos. Madrid: Morata.

Wells, G. (2001). Indagacion dialégica. Hacia una teoria y una practica socioculturales de la educacion.
Barcelona: Paidos.

Wenger, E. (2001). Comunidades de Practica: aprendizaje, significado e identidad. Barcelona: Paidos.

Wertsch, J. (1993). Voces de la mente: un enfoque sociocultural para el estudio de la accion mediada. Madrid:
Visor Distribuiciones.

Yin, R. (2006). Case Study Methods. En J. Green, G. Camilli, & P. EImore (Eds.), Handbook of complementary
methods in education research (pp.111-122). Mahwah: Lawrence Erlbaum Associates.

Young, R., & Miller, E. (2004). Learning as changing participation: Discourse roles in ESL writing conferences.
Modern Language Journal, 88, 519- 535.

http://www.uam.es/ptcedh
Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacion, Universidad Auténoma de Madrid | 127



ptcedh 11 (2) — VV.AA: Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014
© Copyright 2015 de los autores y autoras

SECCION 5: Multialfabetizacion y

practicas educativas emergentes
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INTRODUCCION

Actualmente el concepto mismo de alfabetizacién y de lo que significa estar alfabetizado en la cultura escrita
estd en proceso de cambio y transformacion (Gee, 2001; 2000; Barton & Hamilton, 2005; Jenkins, 2006a). La
cultura tecnoldgica y los nuevos medios (Manovich, 2001) modifican los elementos basicos que intervienen en
los procesos de lectura comprensiva (Coll, 2005) creando espacios que generan nuevas posibilidades. En este
marco, surge el concepto de alfabetizacién digital, entendida como un conjunto de practicas culturales propias
que se dan en un tipo especifico de sociedad basada en el uso intensivo de las Tecnologias de la Informacion y
de la Comunicacién (Hague & Williamson, 2009).

Esta concepcion nos aleja de una vision ingenua sobre la alfabetizacion, que entiende que las personas, por el
hecho de utilizar alguna tecnologia en la vida cotidiana, ya estan alfabetizadas en ella. Por el contrario, debemos
aproximarnos a la alfabetizacion digital como la oportunidad de aprender y practicar las dinamicas internas de los
nuevos medios como instrumentos cotidianos de nuestra cultura (Momind, Sigalés y Meneses, 2008). En este
sentido, los procesos de alfabetizacién proporcionan a las personas oportunidades para desarrollar la autonomia
informacional necesaria para desenvolverse en esos nuevos espacios virtuales (Ortoll, 2007).

Desarrollo de competencias a través de los videojuegos

Diversos estudios han mostrado cémo el uso de determinados videojuegos dentro de las aulas puede ayudar al
desarrollo de competencias por parte de los estudiantes. Asi mismo, también pueden ser utiles como
herramientas metacognitivas para los estudiantes, o para los profesores con el fin de sensibilizarse mas sobre el
grado en que sus estudiantes son capaces de usar y aplicar conceptos y teorias en una situacién
contextualizada (Nilsson & Jakobsson, 2010).

Asi, tanto en contextos reales como virtuales, los nifios y adolescentes tienen que desarrollar habilidades que les
ayuden a participar activamente en lo que Jenkins (2006a) ha denominado ‘cultura participativa’. ElI mismo
Jenkins (2006b) afirma que las escuelas como instituciones deben involucrarse de manera mas consciente en
esta nueva cultura participativa, debido a que las mayores oportunidades para el cambio se pueden localizar
actualmente en las comunidades de aprendizaje informales. Por ello, el autor plantea que fomentar el desarrollo
de un conjunto de competencias culturales y habilidades sociales necesarias en este marco cultural seria
esencial en el proceso de alfabetizacion de nifios y adolescentes:

"Fomentar estas habilidades sociales y competencias culturales requiere un enfoque mas sistematico
de la educacién en los medios. Todos los agentes involucrados en la formacién de los jovenes tienen
que aportar para ayudar a los estudiantes a adquirir las habilidades que necesitan para convertirse en
participantes plenos en nuestra sociedad. Las escuelas, los programas de actividades extraescolares y
los padres, tienen diferentes roles que desempefiar y hacen lo que pueden en sus propios espacios
para estimular y fomentar estas habilidades." (Jenkins et al. 2006b, p. 4).

Este conjunto de competencias implican habilidades sociales que se desarrollan a través de la colaboracién y
trabajo en red y parten de los supuestos de la alfabetizacion tradicional, habilidades de investigacion,
conocimientos técnicos y habilidades de analisis critico que se ensefian en el aula. Jenkins define un grupo de
once habilidades (2006b): Juego, Representacién, Simulacién, Apropiacion, Multitarea, Cognicién distribuida,
Inteligencia Colectiva, Juicio, Navegacion transmedia, Trabajo en redes y Negociacion.

En este trabajo, nos vamos a centrar en tres de ellas, que se relacionan con las actividades que hemos
desarrollado a partir del trabajo con los videojuegos de simulacion: el juego, la simulacion y la inteligencia
colectiva. A continuacién, describimos con mas detalle algunos aspectos relevantes de cada una de ellas.
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Juego Esta competencia se define como la capacidad para experimentar con el entorno como un
espacio de resolucion de problemas.

Inteligencia | En este caso, hablamos de la capacidad de compartir conocimientos con otros para lograr un
Colectiva objetivo comun.

Simulacion | Jenkins define la simulacion como la capacidad de interpretar y construir modelos dinamicos de
los procesos que tienen lugar en el mundo real. El juego se plantea como una representacion de
las experiencias diarias. Gee (2003) asume que un universo cultural implica imégenes, historia,
principios o metaforas que captan lo que un grupo en particular encuentra "normal” o "tipico” con
respecto a un determinado fenémeno. Estos universos culturales sélo capturan una vista parcial
de la realidad, una perspectiva especifica.

METODOLOGIA DEL ESTUDIO

El trabajo que presentamos fue realizado desde una perspectiva de analisis cualitativa, basada en
aproximaciones etnograficas y narrativas (Pink, 2006; Anderson-Levitt, 2006; Connelly & Clandinin, 2006;
Hollinngsworth & Dybdahl, 2007) e incluyendo un analisis microetnografico de discursos multimodales (Gee &
Green, 1998).

Esta investigacion se desarroll6 en un Instituto publico de Educacion Secundaria en Coslada (Madrid) durante un
curso académico completo. Realizamos talleres de aula que se organizan en colaboracion con los docentes,
buscando la mayor integracion entre la practica del videojuego y el contenido curricular trabajado en las clases
habituales.

Durante el trabajo de campo, los investigadores actuamos como observadores participantes, utilizando técnicas
diversas: diarios de campo, fotografias, recopilacién de materiales utilizados por los participantes, grabaciones
de audio y video de todas las sesiones.

Una vez completados los talleres, las grabaciones se segmentaban y analizaban con el apoyo del software
NVivo. Esto nos permitié definir diferentes momentos en el proceso y explorar las actividades de nifios y adultos
en el aula para analizar practicas culturales y estrategias pedagdgicas.

Desde esta perspectiva, expondremos ejemplos que muestran como se representan diferentes principios de
aprendizaje (Gee, 2007) durante el proceso de juego.

Desarrollo de habilidades cognitivas a través de videojuegos: los videojuegos de simulacion

En nuestras investigaciones trabajamos con videojuegos comerciales de diferente tipologia pero en este trabajo
vamos a utilizar los videojuegos de simulacion para explicar como desarrollariamos algunas de las diferentes
habilidades cognitivas que hemos tratado anteriormente. En este caso centraremos nuestra explicacion en el
videojuego SimCity Creator.

El videojuego SimCity Creator

SimCity Creator es un videojuego de simulacién que recrea situaciones de la vida real a través de la creacion de
una ciudad. En él, el jugador construye una ciudad y desarrolla su gestién teniendo que tomar decisiones sobre
sus finanzas, control de la seguridad, la construccién de infraestructuras, qué recursos o servicios va a tener la
ciudad, etc. De esta forma, poniendo en préacticas las habilidades de juego y simulacién que hablabamos
anteriormente, el jugador tiene que decidir como se va a organizar su ciudad, qué diferentes zonas (de ocio,
industriales, residenciales, etc.) construira y cdmo va a interconectarlas. Ademas tendra que construir servicios
que la abastezcan, gestionar los recursos educativos, la sanidad o la seguridad para que se mantenga en orden
su ciudad. Tendra que proveerla de energia que conseguira de diferentes tipos de recursos y que a su vez
generaran una polucién que tendra que eliminar teniendo en cuenta los factores medioambientales. También se
sucederan desastres que afectaran a la ciudad y que tendra que solucionar con los recursos de los que dispone.
http://www.uam.es/ptcedh

Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacién, Universidad Auténoma de Madrid [ 131




ptcedh 11 (2) — VV.AA: Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014
© Copyright 2015 de los autores y autoras

Algunos de ellos podran ser problemas reales, como un fuego o una inundacion, pero otros entraran dentro del
espacio de la imaginacidn, como la aparicion de Gotzilla, que nos permitirian trabajar la fantasia.

A continuacién vamos a ver con mas detenimiento las posibilidades educativas que nos ofrece este videojuego a
través de diferentes ejemplos donde se trabajan contenidos curriculares a la vez que se desarrollan habilidades
cognitivas.

Comparamos simulacion y realidad

El uso de este videojuego de una forma muy intuitiva nos anima a comparar la realidad de una ciudad con la
ficticia que nos propone. De este modo, nos puede servir para trabajar cuestiones relacionadas con el estudio
del entorno, la ecologia humana o la geografia. A partir de la comparacién podemos plantearnos preguntas como
$,cOMo se organiza nuestra ciudad?, ;cuales son los diferentes usos que tiene cada zona de la ciudad?, ;qué
recursos tenemos disponibles a nuestro alcance?, jcual es el papel de la industria, el comercio, etc. en nuestra
ciudad? Estas preguntas nos pueden servir para generar el debate o construir diferentes actividades en torno al
estudio de nuestra ciudad virtual y nuestra ciudad real. En el videojuego se utiliza el concepto de “zonas” para
describir diferentes areas de la ciudad que pueden destinarse a espacios residenciales, industriales,
comerciales, etc. y que nos pueden llevar a analizar la sostenibilidad de esa ciudad, dénde se encuentran
ubicadas, cdmo se conectan para que estén bien comunicadas, como se utilizan los recursos naturales para
proteger su ecosistema, etc. A partir del ver el ejemplo de una ciudad ficticia en el videojuego se puede proponer
a los alumnos gue busquen informacién sobre su propia ciudad para conocer cdmo se desarrollan todos estos
aspectos en la realidad.

En muchos casos a partir de esta exploracién de la realidad, los alumnos se encuentran con diferentes
problemas que presenta su ciudad, como puede ser la polucién, la falta de zonas verdes, la falta de zonas
empresariales, efc. y pueden trabajar en pequefio grupo para analizar cémo solucionar estos problemas.

Ciudadania y normas sociales

La habilidad que Jenkins denomina inteligencia colectiva se refiere al poder agrupar conocimiento y compararlo
con otros para lograr un objetivo comun. Tomando estas ideas, a partir de esta comparacion, el videojuego
Simcity Creator es un buen recurso para estudiar aspectos relacionados con la ecologia como pueden ser: ;Cudl
es el papel de la ecologia en nuestra vida cotidiana? ¢ Por qué hay que cuidar los recursos naturales? ;Cuales
son las diferentes formas de generar energia y cual consideras mejor? ;Por qué debemos tener en cuenta los
factores medioambientales?

Poniendo en préctica la gestion y el uso de los recursos naturales de la ciudad los estudiantes pueden hacerse
conscientes de la importancia de la implicacién ciudadana en este tema, asi como las posibilidades para mejorar
la calidad de vida de las personas con el cuidado medioambiental. Experimentando con el videojuego los
estudiantes pueden analizar las repercusiones que puede tener hacer un buen o mal uso de los recursos
naturales. Cuantas mas posibilidades de simulacidén nos ofrece un videojuego, mas complejos son los procesos
que se generan para construir nuevas ideas e hipétesis que podremos comparar. Generar hipétesis y hacer
comparaciones estimula los procesos cognitivos relacionados con el pensamiento inductivo. La comprension de
estos procesos va mas alla de aceptar los valores o0 normas civiles para pasar a entenderlos y asumirlos.

Algunos de los elementos relacionados con la ecologia que podemos ver reflejados en el juego y que podrian
tratarse en las aulas son: el uso de las zonas verdes, la distribucidn del trafico, la polucion que producen las
fabricas o la generacion de energia, cdmo generar energia limpia, la purificacién del agua o el reciclado. Esto
nos lleva a hacer reflexionar a nuestros alumnos sobre, ;cual es su papel en el tema de la ecologia? ; Como se
gestiona en nuestras ciudades? ;Por qué debemos tener en cuenta las cuestiones medioambientales? Es
interesante como a partir del juego y la solucion de situaciones ficticias y ludicas sobre temas relacionados con la
ecologia pueden llegar a tomar conciencia de como se desarrolla esto en su vida cotidiana.
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Cada ciudad tiene su propia historia

Normalmente necesitamos mucho tiempo para poder apreciar los cambios significativos que se producen en una
ciudad, e incluso mas cuando se trata de la ciudad en la que vivimos. Sélo después de mucho tiempo, y a través
de la comparacién con un momento de nuestro pasado podemos ver cuales son los edificios o los eventos que
definen la ciudad en la que vivimos. Con el juego sélo necesitamos unos minutos para ver como va avanzando la
ciudad, cémo va creciendo hasta convertirse en una gran metrépolis.

En este sentido, este videojuego nos puede servir para responder a cuestiones como: ;Cémo se crearon las
ciudades que conocemos hoy en dia? ¢ Por qué han crecido de la forma en que lo han hecho? ;Qué ha ocurrido
a lo largo de los afios en nuestra ciudad? Para poder responder a estas preguntas los estudiantes tienen que
indagar buscando informacion y desarrollando un tipo de pensamiento secuencial que les permita distinguir
momentos historicos fundamentales de su propia realidad.

Este juego también nos permite ir mas alla y construir situaciones ficticias a partir, por ejemplo, de la llegada de
Godzilla o una invasion de aliens. Asi, podria convertirse en un buen recurso en el que, ya separando la realidad
y la ficcidn, podremos sumergirnos en la fantasia y construir historias mas cercanas a la novela de ficcidn.

CONCLUSIONES

En este trabajo, hemos mostrado cémo los videojuegos comerciales de simulacidn se pueden utilizar en el aula
para generar entornos educativos innovadores en los que se pueden desarrollar habilidades relacionadas con las
nuevas alfabetizaciones digitales a la vez que trabajamos contenidos curriculares.

Los videojuegos que pueden resultar mas apropiados son los que proporcionan al jugador la posibilidad de
generar hipdtesis e ideas a partir de sus diferentes opciones y reglas, para, después, ofrecer la posibilidad de
contrastarlas con resultados y consecuencias diversas. Estas experiencias influirdn en el desarrollo del
‘descubrimiento inductivo’ (Prensky, 2001). Esto activa excelentes oportunidades de preparar a los alumnos a
manejar mejor los cambios y las situaciones desconocidas. Como sefiala Gee (2008), un aprendizaje que
busque la comprension por medio de la reflexidn y el manejo en simulaciones, como las que permiten estos
videojuegos, preparara mejor al individuo para la accién en su vida cotidiana.

En cuanto a las habilidades a desarrollar, hemos visto cdmo la simulacién pone el énfasis en los procesos de
aprendizaje centrandose en ‘como’ aprendemos méas que en ‘qué’ aprendemos. Ademas, la experiencia de este
proyecto nos ha mostrado cémo en los videojuegos, los jugadores participan en tareas que requieren
exploracién, descubrimiento, recoleccion de datos y se repite la formulacion y reformulacién de las hipétesis
sobre la base de nuevos datos, algo que se relaciona directamente con las habilidades de juego e inteligencia
colectiva.

Es necesario introducir estos procesos de cambio e innovacion en las practicas educativas escolares
adaptandolas a nuevas formas de aprendizaje. Para ello, ademas de utilizar un buen instrumento de aprendizaje
es fundamental el papel de los docentes que son quienes pueden dar un uso educativo a la herramienta, quienes
tienen en mente el desarrollo de unos objetivos educativos y pueden generar en las aulas estas nuevas
situaciones de aprendizaje.
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Resumen: Este articulo se centra en un taller de innovacién en Educacion Superior (Arte y Sociedad (A&S): Taller
Multimodal de Ciencias Sociales), desarrollada en la Universidad Pablo de Olavide (Sevilla) basado en el uso de
fotografias realizadas por estudiantes de ciencias sociales sobre los eventos més diversos, colgados en la red
social Flickr. A través de esta actividad multimodal aprenden a observar y compartir experiencias en su formacién
como futuros cientificos sociales. Representa, pues, una via para educar la percepcion sobre el “mundo de la vida”
en el que habran de intervenir en el futuro. Las actividades desarrolladas en A&S promueve un tipo de experiencia
estética, que explota las posibilidades educativas del Arte como complemento al conocimiento paradigmatico.
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Abstract: In this paper is analyzed a network in higher education (Art and Society (A&S): Multimodal Network of
Social Sciences) carried out at Pablo de Olavide University (Seville). The main activity is centered in the use of
pictures made by students of social sciences about different kinds of events and hanged in Flickr. Through this
multimodal activity they learn to observe and share experiences oriented to their formation as future social
scientists. It represents a way for the education of perception on the world of life. Activities developed in A&S
promote a kind of sensuous and aesthetic experiences that exploits the educational possibilities of Art as a
complement of paradigmatic knowledge.
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INTRODUCCION

Desde que Marshall McLuhan profetizara el fin de la Era Gutenberg (McLuhan, 1998) diversos autores han
venido a sefialar una posible vuelta a lo visual en la cultura del presente (Hernandez, 2005), pero, sobre todo, a
reconsiderar el papel de la diversidad sensorial y perceptiva que configura la diversidad de la experiencia
(Castafieda, 2009; Duncum, 2004, 2012). Este forma de entender la experiencia encuentra su mejor expresion
en la multimodalidad dominante en nuestra vida cotidiana a través de las TIC. El potencial de las TIC y su
capacidad para expandir el uso de fotografias de artistas y aficionados a través de las redes sociales (Flicker.) y
la promocion del arte mediante museos virtuales (Art Project) ha convertido a la imagen en una via para la
produccion de sentido y significados (Davies, 2007). Si esto ocurre en el nuevo contexto virtual sera inevitable
que el poder de las imagenes combinadas con los textos tenga su reflejo en la comprension empatica de los
fendmenos sociales y en su aprendizaje.

Pero, cualquiera de las modalidades perceptivas consideradas por separado (imagen y/o texto) o en
interdependencia multimodal indefectiblemente nos remite al desarrollo de la experiencia estética y del Arte y su
papel en el desenvolvimiento de los individuos en el “mundo de la vida”.

El arte es clave para alcanzar una educacion integral articulada con la cultura en su sentido mas amplio y un
conocimiento experiencial del mundo (del Rio, 2004; Roth, N., 2010; Vuyk, K., 2010). Para el propésito de este
trabajo, esta afirmacion puede orientarse en una doble via: el uso de las artes como via para “mostrar” eventos
significativos  (ensefianza); medio para observar y “descubrir’ esos acontecimientos articulandolos
narrativamente a través de herramientas multimodales.

Las TIC proveen suficientes canales de acercamiento a las expresiones artisticas mas variadas: el arte
producido por artistas reconocidos o por amateurs cuando utilizan sus teléfonos moéviles para registrar
acontecimientos cotidianos. Todo puede transformarse en temas de observacién socioldgicos del mayor interés
para el investigador cuando se aprenden a observar eventos de la vida cotidiana y a describirlos una vez que
han sido debidamente registrados.

Taller multimodal de ciencias sociales (A&S): Una experiencia en educacion universitaria

Estas reflexiones se apoyan en los hallazgos alcanzados a lo largo de los cuatro ultimos cursos en la actividad
de innovacion educativa titulada “Arte y Sociedad: Taller multimodal de ciencias sociales” (A&S) con estudiantes
de ciencias sociales de la Universidad Pablo de Olavide, Sevilla (Ramirez, J. D. y Hernandez Leon, E., 2010;
Ramirez 2011). La actividad en si puede enmarcarse en lo que actualmente se conoce como alfabetizacion
mdltiple (multiliteracies) o multimodal (Duncum, 2004; 2012; The New London Group, 1996), pues, tanto del
profesor que ilustra una explicacion como del estudiante que realiza un trabajo, es el combinado de materiales
que incluyen imagenes y textos. La fotografia tomada por un estudiante se convierte en un motivo para escribir
sobre el tema registrado. La secuencia fotografica realizas por los alumnos de A&S en la red social Flickr, con
las descripciones a pie de imagen y los comentarios de otros estudiantes, representa una suerte de ensamblaje
de materiales diversos (Leander & Boldt, 2012) que genera un conocimiento sensible, estético, sin la direccidn
que impone el conocimiento reglado de las diferentes materias que componen los programas universitarios.

Las metas que en estas actividades se proponen lo/as profesore/as implicados en el desarrollo de A&S son las
siguientes:

1) Generaciéon de motivos para aprender. La eleccion de imagenes y la produccion de textos no
estan dirigidos a la consecucion de un objetivo concreto (p. €j., un tema cualquiera del programa de
sociologia), sino que el estudiante va encontrando motivos -en sentido burkeano (Burke, 1945)-
sobre los que escribir a medida que se implica en la actividad (vida familiar, paisajes cercanos,
viajes, etc.). Podria hablarse que la suma de imagen elegida y texto conformarian una escritura en
‘rizoma”, a través de la cual el texto se despliega en direcciones diversas dependiendo de los
materiales que selecciona y la influencia de los textos de otros colegas con los que interactua
dentro del grupo (Flickr).
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2) Educacion perceptiva. Tanto por el material de produccién propia como por la seleccidn
efectuada dentro en las redes sociales y, sobre todo, en los museos virtuales, el estudiante entrena
su capacidad perceptiva en concrecion de un tema o en la captacién de detalles sobre los que ha
de escribir. Se trata de una interaccion perceptiva con el entorno al modo en que lo entienden
tedricos de la percepcidn y el estudio del paisaje (Ingold, 2000). Si bien en entornos naturales los
novicios aprenden de los maestros a captar las sefiales e indicios para percibir y desenvolver en su
ecosistema, en esto entornos virtuales se aprende a percibir imagenes (propias a seleccionadas)
guiado por los comentarios de los demas colegas en clase y/o en el contexto virtual de la red
social.

3) Educacion sentimental. Ademas de analizar los hechos sociales con métodos cientificos es
importante promover en los estudiantes una compresion sensible y emocional de los mismos que
favorezca su aprehensién a través de sus manifestaciones artisticas. De lo que se trataria es de
hacer sentir lo ajeno y distante como algo propio y hacer extrafio y distantes el mundo al que se
pertenece mediante la representacion en cualquiera de las posibles modalidades de expresion
empleadas (imagen y texto).

El desarrollo de esta experiencia ha sido el siguiente:

El taller multimodal A&S se lleva a cabo en asignaturas optativas orientadas a los estudio sobre Comunicacién
en los grados de Sociologia, Trabajo Social y Educacién Social durante los ultimos cursos de estas titulaciones.
En el curso académico 2010-2011 el profesor abrié una cuenta (artisoc) dentro de la cual las clases fueron
creando sus respectivos grupos. El profesor decidio el nombre (imaginacion) al cual cada grupo le afiadié el
adjetivo que consider6 oportuno. Los estudiantes de sociologia eligieron Imaginacion sociolégica, término con el
que se encuentran familiarizados a través del socidlogo Charles Wight Mills, mientras que las estudiantes de
Trabajo Social optaron por el nombre de Imaginacion sin barreras. La experiencia consistia en hacer fotografias
de sucesos que pudieran atraer la atencién de los estudiantes, subirlas al grupo correspondiente, darles un titulo
y escribir un texto al pie donde se comente la escena o el personaje fotografiado, el sentido de esa imagen, etc.
Ademas, otros estudiantes podia hacer comentarios escritos a la fotografia y al texto de cualquiera de sus
compafieros convertido temporalmente es un artista naif y en aprendiz de cientifico social. La primera media
hora de clase se dedicaba a ver el material colgado durante la semana y a comentar los aspectos mas
significativos y destacados del mismo.

Otro aspecto importante era el género en que cada participante de A&S podia escribir su texto inspirado en la
fotografia que él o ella colgaba en el grupo al que pertenecia. No habia ningun tipo de restriccién al respecto.
Hubo quienes optaron por un relato de marcado caracter poético y quienes prefirieron el género ensayistico, algo
mas distanciado de la subjetividad propia.

Reflexiones sobre dos textos multimodales

A continuacion se describiran dos fotografias con los relatos y reflexiones a que dieron lugar, en la que se
pueden observar la conexiéon de cada una de ellas a algunos de los temas presentes en cualquiera de las
materia desarrolladas durante sus estudios, pero, sobre todo, el engarce de estos temas con la propia
subjetividad de su autor.

Un estudiante de Trabajo Social, que temporalmente trabaja como guia y animador sociocultural en la reserva
natural de Dofiana, incorpora al grupo Imaginacién sin barreras la fotografia de una puesta de sol sobre la
marisma y un texto del que se extraen dos parrafos ejemplificadores del sentido de esta actividad.

Titulo: Caos un orden imperceptible

El sol muere y nada ni nadie nos asegura que saldra mafiana, resulta aterrador pensarlo pero aun asi es una
imagen preciosa, el ciclo del dia y la noche en un perfecto equilibrio, luz — oscuridad, calor - frio, nubes —
estrellas, abejaruco — buho, dia — noche, dualismos infinitos que marcan la diferencia tan rutinaria de un hecho
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que va mas alld del poder humano. Esta imagen simplemente representa uno de los momentos que
comunmente pasan desapercibido pero que cuando nos detenemos a mirarlo a todos/as nos asombra...

Estos momentos de serenidad, alegria, atencion total, simpleza, felicidad, paz, se acercan bastante a lo que el
psicdlogo A. Maslow llamé “Experiencias Cumbre” momentos de fascinacion ante las experiencias de la vida y
del reconocimiento del presente con un Unico aqui y ahora. Una experiencia tan extraordinaria y valiosa que el
mero hecho de querer justificarla le quita valor...

La visién del paisaje de Dofiana al atardecer desencadena un relato existencial con unos ciertos tonos de
misticismo nacido de la contemplacion del paisaje y dan paso a una reflexion sobre Abraham Maslow y su idea
de Experiencia cumbre.

Una alumna del grupo Imaginacion sin barreras incorpora al grupo la imagen de un monumento dedicado al
papel de las mujeres en tiempos de guerra, tomada a los quince afios de edad durante un viaje a Londres.

Titulo: Las mujeres de la Il Guerra Mundial

En este monumento, situado en Whitehall, centro de Londres, se encuentran representados 17 prendas de vestir
y uniformes que simbolizan los diferentes trabajos que la mujer llevo a cabo durante la Il Guerra Mundial.

Es curioso sefialar tiempos de guerra como tiempos de progreso de la muijer, pero asi fue. Mientras sus maridos,
hermanos, hijos, etc. luchaban en la guerra, alguien tenia que desempefiar los oficios en las diferentes ciudades
y pueblos, es por esto que las mujeres cogieron las riendas y con ellas empezaron a sentir una independencia y
una libertad de la que no habian disfrutado hasta el momento. Pero esto durd muy poco, ya que al terminar la
guerra los hombres vuelven a su trabajo y las mujeres a su casa, lo que significa el retroceso de la igualdad...

Este trabajo nos conduce a una interesante reflexion sobre la identidad femenina y su transformacién en tiempos
de guerra.

REFLEXIOENS FINALES

El taller multimodal permite a los estudiantes aprender a observar y compartir experiencias que los forman como
futuros cientificos sociales. Representa una via para educar la percepcion de los estudiantes sobre el “mundo de
la vida” en los que habran de intervenir en el futuro.

Al trabajar en red, cada miembro del grupo de clase explora sus mundo propio y alcanza una mejor comprension
del mismo, a la vez que se descentra de si y se abre a las experiencias de otros compafieros de clase.

La actividad desarrolladas en A&S promueve un tipo de experiencias sensible, estética, que complementa al
conocimiento paradigmatico adquiridos a lo largo de los diversos cursos.

La experiencia estética, los relatos a que da lugar, ya sea en forma imaginera como literaria, ni son ni puede
sustituir al conocimiento paradigmatico, como ya sefialara Bruner (1988, 1991) pero tienen capacidad para
generar reflexiones que penetran en el corazén de las diversas disciplinas.
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SECCION 6: Cuestiones y debates en
psicologia cultural
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Resumen: Este trabajo se centra en una cuestién basica de la Psicologia Cultural, como es la mediacién. En
concreto, se examina el papel de la mediacién de las narrativas en el recuerdo de un episodio del pasado: la
tregua de ETA del 2006. Tomando la Teoria del Posicionamiento como marco de analisis, se comentan algunos
resultados de un estudio donde los participantes elaboraron, a partir de diversos documentos periodisticos, un
relato sobre dicho episodio. El andlisis de los relatos muestra cémo la tematizacion o interpretacion del conflicto
vasco por parte de los participantes lleva a una distinta seleccion e interpretacion de los documentos al reconstruir
el episodio de la tregua. Asimismo, cada version representa una forma de posicionarse ante el conflicto,
reflejandose en un modo distinto de legitimar y deslegitimar las acciones de los principales actores implicados.

Palabras clave: Mediacion - narrativas - recuerdo

Abstract: This paper focuses on a key issue to the Cultural Psychology, namely that of mediation. Specifically, it is
examined the meditational role of narratives in remembering a past episode: the truce by ETA in 2006. Taking the
Positioning Theory as frame of analysis, we discuss some results of a study where participants elaborated an
account of this episode from a set of journalistic documents. Analysis shows how the thematization or interpretation
of the Basque conflict by the participants leads to a different way of selecting and interpreting the documents when
reconstructing the truce episode. In addition, each version represents a positioning on the conflict which is shown
in how some actions performed by the main actors involved are legitimized and delegitimized through the

participants’ accounts.
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INTRODUCCION

Este trabajo se centra en una cuestion basica de la Psicologia Cultural, como es la mediacion (véase Cole,
1996). En concreto, pretendemos examinar el papel de la mediacién de las narrativas en el recuerdo de un
episodio relacionado con el conflicto vasco: la trequa de ETA del 2006. Una cuestion que, a su vez, tocaria otros
temas de interés para la psicologia—tanto en su vertiente cultural como educativa—como la identidad, la
ensefianza de la historia o la reflexividad sobre las propias herramientas mediacionales, como serian en este
caso las narrativas.

El marco en el que nos ubicamos se nutre basicamente de tres tradiciones teéricas. Por un lado, los trabajos de
Bartlett (1932); un autor que, contrariamente a Ebbinghaus, entendié el recuerdo como un acto reconstructivo y
no meramente reproductivo, caracterizado por el esfuerzo en pos del significado de los sujetos. Con ello situd el
significado subjetivo del recuerdo por encima de la exactitud objetiva del mismo—algo recuperado desde los
enfoques socioculturales (Bruner, 1990). Por otra parte, como se ha indicado al inicio, el concepto de mediacién
es también central aqui, por cuanto el proceso reconstructivo que caracteriza el recuerdo estaria mediado por
determinadas herramientas y practicas culturales—museos, conmemoraciones, monumentos, etc. Aqui nos
ocuparemos de las narrativas en tanto herramientas mediante las cuales podemos dar significado a los
acontecimientos, asumiendo asi el llamado giro narrativo producido en las Ciencias Sociales (Polkinghorne,
1988), especialmente en aquellas disciplinas interesadas por el pasado, como la historia o los estudios sobre
memoria.

¢,Cémo entendemos el papel mediador de las narrativas en la reconstruccion del pasado? Primeramente, cabe
sefalar que no tenemos acceso al pasado, sino sélo a los restos que éste nos ha dejado en el presente, como
documentos, restos arqueologicos, etc. Tales elementos deben ser interpretados, pudiendo adquirir multiples
significados posibles. En segundo lugar, nos enfrentamos a una infinidad de restos del pasado. Necesitamos, por
tanto, un criterio de interpretacion o significacién a partir del cual seleccionar, interpretar e integrar en un relato
coherente tales elementos. Aqui, ciertos fildsofos de la historia (véase Hayden White, 1980) sefialan la
importancia de elementos narrativos, como las tematicas, a la hora de interpretar el pasado. Un ejemplo
paradigmatico—incluso banal (Billig, 1995), por lo comUn y naturalizado—seria entender el pasado bajo una
tematica nacional, dando lugar a relatos titulados: Historia de Espafia, Catalufia, Indonesia, etc. Tematizar la
historia implicaria adaptarla a nuestros propésitos explicativos y, en definitiva, moralizarla (véase Bresco, 2008;
Bresco y Rosa, 2012). Esta dimensién moral sera abordada desde la Teoria del Posicionamiento (Harré y van
Langenhove, 1999), concebida como un marco para analizar como los individuos interpretan determinadas
problematicas sociales y como se posicionan ante ellas. Dichos posicionamientos se reflejan en cémo, al
interpretar o tematizar tales problematicas, se atribuyen un conjunto de derechos y deberes entre los principales
actores implicados.

Recordando la ultima tregua en el Pais Vasco

A continuacion presentaremos algunos resultados de un estudio centrado en la tregua de ETA del 2006. En él 16
estudiantes (de la Universidad Auténoma de Madrid y de la Universidad del Pais Vasco) elaboraron un relato
sobre dicho episodio a partir de 24 documentos periodisticos—titulares de prensa, fotografias y discursos
politicos—extraidos de periédicos de distinta tendencia: El Pais, La Razén, Gara, etc. Tales documentos podian
usarse libremente: seleccionarse, modificarse, comentarse, etc. Antes de elaborar el relato sobre la tregua, los
participantes definieron el problema vasco y sefialaron cual creian que debia ser su solucion. La finalidad era ver
como tematizaban el conflicto y se posicionaban respecto al mismo.

Vamos a comentar aqui el resultado de 3 participantes, a los que para mantener su anonimato llamaremos
Verde, Rojo y Azul, respectivamente:

Sujeto 1- Verde:

Interpretacion del conflicto: “El conflicto vasco es un conflicto entre un pais oprimido (cultural, social y
politicamente) y dos estados opresores (Espafia y Francia) que no le dan el derecho que todos los
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paises democraticos conceden: el derecho de decidir su futuro, es decir, el derecho de
autodeterminacion. Esto es lo que ha derivado en un conflicto armado”.

Solucién del conflicto: “Deberian darse negociaciones entre todas las opciones politicas. Los estados
deberian dar la opcién de decidir a los ciudadanos vascos. Entonces ETA declararia una tregua, pero
hasta ahora cuando se ha anunciado dicha tregua, el estado tampoco ha dado ninguna tregua
(represion, detenciones, ilegalizaciones, etc.)’

En este sujeto vemos cémo el conflicto estaria marcado por la opresidn y falta de libertad del pueblo vasco. Esta
forma de interpretar o tematizar el conflicto supondria un posicionamiento, donde destacaria el supuesto derecho
(y quiza el deber) de luchar por la libertad e independencia de Euskadi. Paralelamente vemos como sobre el
estado espafiol recaeria el deber de escuchar al pueblo vasco y reconocer su derecho de autodeterminacién.

Si nos fijamos ahora en el relato de este sujeto sobre el episodio de la tregua, vemos cdmo los hechos adquieren
sentido segun la forma que tiene de entender el conflicto.

Relato sobre la tregua: “ETA anuncia una tregua: cesan todo tipo de acciones de ETA. El gobierno dice
que esta dispuesto a reunirse con la organizacion para negociar el futuro del Pais Vasco. La Izquierda
Abertzale dice que esta dispuesta a negociar politicamente el futuro de Euskal Herria. El Estado sigui6
encarcelando, torturando y reprimiendo a Euskal Herria y, en especial, a Batasuna y su entorno social.
Ante esto y la incapacidad del Estado en dar algtin paso, ETA advirtié con la T-4. El Estado sigui6 sin
dar pasos y la tregua se rompio. Tras esto ETA anuncia la vuelta a las armas”.

En este relato observamos como, a pesar de la renuncia temporal de ETA a las armas, el gobierno espariol
habria incumplido su deber de escuchar al pueblo vasco, siendo, por tanto, el causante de que ETA vuelva a
ejercitar su derecho a retomar la lucha armada. Conviene sefialar, asimismo, que a fin de respaldar su versién
de los hechos este participante omite cualquier documento—incluido en el material—referido a las actividades
violentas de ETA durante la tregua, al tiempo que utiliza la noticia del diario Gara, donde se habla de
detenciones y torturas hacia miembros de Batasuna. Finalmente, vemos coémo aqui es el gobiemo espafiol el
responsable del fracaso de la tregua, al no responder a la advertencia realizada por ETA en forma de bomba en
Barajas. Lo cual constituye, a su vez, un modo de entender la violencia como una forma de comunicacion.

Sujeto 2- Rojo:

Interpretacion del conflicto: “Inicialmente fue un conflicto por la defensa de los intereses, la identidad y
los derechos del Pais Vasco. Actualmente, creo que se trata de un conflicto armado de intereses
politicos y econdmicos”.

Solucion del conflicto: “Cambiar las armas por las palabras. Mayor didlogo y consenso entre los partidos
politicos (incluyendo el Partido Popular y Batasuna). Salvaguardar el idioma y la identidad vasca, no
imponer politicas ni ideas, permitiendo la libre expresion de todos los ciudadanos’.

En este caso vemos como el problema se interpreta como un conflicto de intereses (originalmente causado por
motivos identitarios) donde las armas se imponen a las palabras. Esta forma de tematizar el conflicto implicaria
un posicionamiento donde destacaria el derecho (y quiza el deber) del gobierno de encontrar una salida
dialogada al conflicto.

Relato sobre la tregua: “Comienza con la declaracion de alto el fuego de ETA, seguido de un proyecto
de dialogo y busqueda de soluciones por la mayoria de las fuerzas politicas, con reticencias del PP.
Existe, desde el principio, una continua oposicion por parte de la derecha politica que hace que el
proceso se haga cada vez mas dificil. De hecho, se convocan manifestaciones cuya tnica finalidad es
hacer fracasar la paz y acusar al Gobierno de ceder ante ETA y relacionarlo con teorias de la
conspiracion, a pesar de que durante ese periodo Se realizan mas detenciones que nunca. Por su parte,
ETA sigue igualmente con actos violentos. Ante la imposibilidad de llegar a un consenso (donde esta
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claro que para ganar hay que perder primero), la parte mas violenta de ETA destroza por completo la
posibilidad de didlogo, dando asi fin al alto el fuego. Pero, a pesar del fracaso, habia que intentarlo
¢ho?’.

En este relato vemos cémo, a diferencia del anterior, el final de la tregua se atribuye tanto al Partido Popular,
como a la estrategia violenta de ETA. Respecto la actuacion del PP, se alude a las teorias conspirativas
empleadas por la “derecha politica”, asi como a las acusaciones de rendicion realizadas contra el gobierno
socialista, lo cual es contrastado con el gran nimero de detenciones efectuadas durante la tregua. El documento
sobre las detenciones se usa, pues, de un modo retoricamente distinto al del anterior sujeto, ya que aqui las
detenciones sirven para deslegitimar las acusaciones hacia el gobierno de no cumplir su deber de luchar contra
ETA—mientras que en el caso anterior la referencia a las detenciones servia para probar el incumplimiento del
gobierno de su deber de respetar la tregua. En cuanto al papel de ETA, esta versidn, a diferencia de la anterior,
si recoge noticias sobre las actividades violentas del grupo, el cual aparece aqui como el culpable de romper la
tregua. Asi, vemos implicitamente cdmo el atentado, lejos de concebirse como un aviso al gobierno para
proseguir con la tregua, representa el fracaso de la misma. Un fracaso que, segun el posicionamiento de este
sujeto sobre el conflicto, no impediria su respaldo al intento del gobierno de haber buscado el dialogo.

Sujeto 3- Azul:

Interpretacion del conflicto: “Un grupo de gente de esa comunidad auténoma no se sienten espafioles y
por ello recurren a la violencia”.

Solucién del conflicto: “Extremar la lucha policial, endurecer las leyes y eliminar el odio a Espafia que se
ensefia en sus escuelas’.

La interpretacion del conflicto por este sujeto refleja un posicionamiento marcado por el derecho (y el deber) del
estado espafiol de endurecer la lucha contra aquellos que usan la violencia. De ahi se desprende también que
ninglin gobierno tendria el derecho de recurrir al didlogo como via de solucién al conflicto.

Relato sobre la tregua: “Mediante una serie de pactos secretos entre ETA y muchas sesiones del
Gobierno (que de hecho le acabaron conduciendo a la Moncloa en las elecciones de 2004), se consigue
una ftrequa. Durante la supuesta tregua, el gobierno se dispuso totalmente a dialogar con los terroristas
mientras estos seguian cometiendo atentados. Miles de espafioles salen a la calle para exigir a ZP
[Zapatero] que deje de ceder ante ETA. Ademas, el PP rompe con el gobierno al oponerse a esta
politica de diéalogos y cesiones con ETA. Todo esto termina con el inico modo en que sabe expresarse
ETA: con un atentado en Barajas que causa dos muertos. Ahi ‘hemos de suponer’ que terminaron las
negociaciones entre ZP y ETA”.

Observando este relato, advertimos que, a diferencia de los dos anteriores, |a tregua se valora negativamente, al
relacionarse con una supuesta trama entre el gobierno socialista y ETA. Asi visto, la postura del Partido Popular
durante la tregua se interpretaria—a diferencia de la anterior version—como una actuacién guiada por el deber
de denunciar un pacto entre un gobierno y una banda terrorista. Asimismo, vemos como este es el unico sujeto
que menciona explicitamente el atentado de ETA y las dos victimas resultantes del mismo. A este respecto,
resulta interesante como la forma de interpretar tal evento—refiriéndose al “Unico modo en el que sabe
expresarse ETA’—apuntaria a la version del primer sujeto, donde se entendia el atentado como una forma de
comunicacion. Finalmente, vemos c¢dmo el fracaso final de la tregua demostraria el error de dialogar con los
terroristas, lo cual reforzaria el posicionamiento de este sujeto.
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CONCLUSIONES

Considerando estos resultados podemos concluir, en primer lugar, que el modo de tematizar o interpretar el
conflicto vasco por los tres sujetos ha llevado a una distinta seleccidn e interpretacion de los materiales al
reconstruir un episodio del pasado, como seria el de la tregua. También se aprecia cdmo las tres versiones
sobre dicho episodio mantienen una relacién dialdgica, al identificarse una suerte de dialogo implicito donde
unas versiones parecen contestar o rebatir a las otras. Asimismo, observamos como cada versién representa
una forma de posicionarse ante el conflicto, reflejandose en un modo distinto de legitimar y deslegitimar las
acciones de los principales actores implicados. En este sentido, podriamos decir que los tres relatos suponen un
acto de identificacion (Rosa y Blanco, 2007) de los participantes con algunos de los principales actores del
conflicto: la Izquierda Abertzale, el gobierno socialista y el Partido Popular, respectivamente.

Mediante este estudio se ha pretendido examinar la mediaciéon narrativa sobre el modo de recordar
determinados episodios del pasado. A este respecto, creemos que hacer explicitas las herramientas mediante
las que se construyen los relatos sobre el pasado puede contribuir a desnaturalizarlos, fomentando la
reflexividad tanto sobre las propias historias, como sobre aquellas elaboradas por otros que circulan en el
mercado simbolico. En este sentido, una de las aportaciones que puede realizar la Psicologia Cultural seria la de
fomentar la reflexion critica respecto el uso y la mediacion de distintas herramientas en determinadas practicas
sociales, como seria, en el caso de la ensefianza de la historia, el papel mediador de las narrativas en la
reconstruccion del pasado. Sin embargo, creemos que esta reflexion seria extensible al uso de otras
herramientas mas modernas que mediarian igualmente otros procesos psicologicos y de aprendizaje en la
actualidad.
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INTRODUCCION

La tecnologia acelera situaciones y procesos, permite que el tiempo y el espacio se quiebren y se reduzcan,
recrea y acompafa la experiencia humana pero por sobretodo reinventa formas de relacionamiento social. No
son objetos aislados, sino que existen dentro de un complejo de relaciones personales, sociales e institucionales.
En el desarrollo del conocimiento y la innovacion tecnoldgica se solapan la politica, la economia, la ciencia, la
educacion y la cultura, dando forma a un complejo social que algunos llaman tecno-econémico. No sélo debieran
ser evaluadas desde su utilidad practica en situaciones especificas, sino también desde el impacto social y de la
capacidad de la sociedad para ponerlas al servicio del desarrollo humano desde mdiltiples implicancias. Las Tics
estan provocando cambios de manera creciente en la cultura, la institucionalidad y la autoimagen de las
sociedades y de las personas que las utilizan, su uso genera posibilidades de produccion cultural y estas a su
vez se asocian a las practicas de consumo de tecnologias de la informacién y la comunicacion. El mundo
tecnoldgico genera en las personas significados, es decir, los viven, se ven limitados por éstos e invierten esos
mismos significados en el disefio tecnoldgico segun su propia experiencia diaria, generan un texto cultural que
adquiere sentido de cuanto acontece para vincular la tecnologia con la accién social y productiva (Hill, 1997).

En este contexto donde los medios de comunicacion social pasan a formar elementos con una fuerte influencia
para perfilar la imagen social de muchos fenémenos psicosociales (Malo, 2006), nace el interés de como afectan
estas tecnologias en tematicas y practicas cotidianas tales como identidad, construccion de subjetividad,
consumo, manifestaciones estéticas, nuevas formas de sociabilidad y los sujetos se construye a si mismo y a los
demas, y como los barrios se ven afectadas en procesos colectivos, en su comunidad y en algunos conceptos
psicosociales, a saber, el sentido de comunidad (McMillan y Chavis, 1986).

Asi, las TICs deben ser analizadas, manejadas, estudiadas y utilizadas desde un punto de vista social, tratando
de entender los tipos de relaciones que se establecen, los nuevos procesos sociales que genera, las
transformaciones culturales que produce, las nuevas visiones de mundo que se construyen y las nuevas
relaciones economicas que se conforman. Pudieran constituir una linea de continuidad en el proyecto tecno
cientifico hegemédnico de occidente, aunque muchos autores sefialan que seria un giro epistemologico a la
comprensidén moderna y a sus modelos universales del saber cientifico puesto que permite renovar de manera
ontoldgica, epistemoldgica y metodoldgica la producciéon de conocimientos (Haraway, 1995; Stiegler, 1998;
Latour, 1998; Sloterdijk, 2000).

TICS y Comunidad

En el caso de los grupos y comunidades sostenidas desde la virtualidad, no importa como se los caracterice,
puesto que esto se vincula con una serie de fendbmenos que se pueden asimilar a las caracteristicas de lo que
normalmente entendemos por grupo y comunidades constituidos en la vida real. Estas caracteristicas son, entre
otras, la relacion que establecen las personas integrantes el hecho de participar en un determinado espacio,
virtual o real, con un interés comun, la dependencia que se va creando entre ellos y el hecho de tener un bagaje
compartido que les permite la comunicacion y que les genera un sentimiento de pertenencia al colectivo (Andrés,
2007). Mas que constatar la emergencia de una nueva sociedad on line, o que vemos es la apropiacion de
Internet por redes sociales, comunidades, que cooperan en formas de organizacién del trabajo ya existentes
para desarrollar y reforzar tareas de informacion, gestion, formacion, politicas o de intereses.

Muchos autores destacan la utilidad comunicativa o su idoneidad para articular nuevas identidades colectivas,
pero no hay que olvidar su poder para formar o consolidar colectividades y ordenaciones particulares. En otras
palabras, es necesario plantear que el uso que se hace de las TICs, va de la mano de las posibilidades y las
oportunidades de una comunidad real y geografica. Visto esto, es importante sefialar que las TICs no son s6lo
ciencia y maquina, sino también tecnologia social y organizativa. Estos dispositivos sociales interpretan un nuevo
ideal comunicacional, al proponer un nuevo compromiso con la sociedad y entre los actores que la conforman.
Se trata de mirar las nuevas formas de asociatividad y vinculacion que surgen o se consolidan a partir del uso de
la tecnologia con una vision de sociedad, considerando que su funcién, a nivel comunitario-organizacional, esta
sustentada en la comunicacion entre sujetos, grupos y comunidades.

http://www.uam.es/ptcedh
Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacion, Universidad Auténoma de Madrid | 147



ptcedh 11 (2) — VV.AA: Personas y sociedades conectadas. Aportaciones del ISCARibercat2014
© Copyright 2015 de los autores y autoras

Saavedra (2005), en el estudio Sujetos populares y exclusion digital, sefiala que la presencia de las TICs en el
barrio, han generado un impacto en la configuracién histérica del barrio y que las Tics pasan a ser parte de un
amalgama socio histérico denominado barrio, siendo sus pobladores los que le otorgan sentido en la
construccién de identidad los que sustentan ademas los espacios virtuales creados en el contexto de aquel
barrio. La vinculacién con las Tics, por ejemplo, no dan cuenta de la existencia de dos identidades locales en
juego, una real y una virtual, sino que operan referencialidades para re-crear el barrio y sus habitantes no sélo
son productores de espacio urbano, sino que ademas son potenciales productores de espacio digital. La
irrupcion de las tecnologias de informacién es relevante en la actualizaciéon del ciudadano, por cuanto la
evidencia indica que paralelamente a esta historia esta surgiendo un nuevo relato de la vida cotidiana, cuyos
ejes de espacio y tiempo estan separados (Giddens, 1997). El espacio local es trasformado porque no es
necesario contar con el otro fisicamente para hacer comunidad, sino que es necesario estar conectado.

El impacto de las tecnologias de informacion en la vida de los barrios puede estar generando procesos de
quiebre respecto a grupos que cuentan con acceso continuo a las redes digitales. Esta forma de interaccién
social puede redibujar el relato historico de las poblaciones y las comunidades, una ruptura o amplificacién en la
cadena de reciprocidades, al capital social y al empoderamiento, que esta profundamente vinculadas a los
fendmenos sociales que caracterizan una nueva cuestién social.
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Resumen: La investigacion sobre memoria autobiografica (MA) revela una estrecha relacion entre ésta y el yo,
afectada por experiencias y factores culturales. Los estudios clasicos han aportado evidencias valiosas sobre la
relacién entre cultura, MA y yo, pero presentan problemas entre los que cabe destacar: una vision demasiado
simplificada de cultura y una visién dicotdmica del yo. En este momento estamos desarrollando procedimientos y
categorias de andlisis de las narrativas del yo y su relacién con experiencias y practicas culturales e histéricas.
Estas categorias suponen integrar la distincion entre el paisaje de la accion y el paisaje de la conciencia y el
modelo de autonomia y relacién de Kagitcibasi. Asi el procedimiento de codificacion empleado persigue responder
a las siguientes cuestiones: 1) “; Quién?”, se trata de identificar el sujeto de cada unidad narrativa; 2) “; Qué?”, se
trata de identificar la accién del sujeto; y 3) “;Como?”, se trata de identificar el control sobre esta accién y su
relacién con los otros. Los resultados iniciales apoyan la teoria de Greenfield sobre la relacién entre factores

socio-demograficos y la tendencia hacia conductas mas independientes y formas de cogniciéon mas abstracta.
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Abstract: Research on autobiographical memory (MA) reveals a close relationship between MA and self, which
are affected by cultural factors and experiences. Classical studies have provided valuable evidence on the
relationship between culture and MA, but they have problems among which we include: a simplified view of culture
and a dichotomous view of the self. Right now we are developing procedures and categories of analysis of self-
making narratives and its relationship to cultural and historical experiences and practices. These categories involve
the integration of the distinction between the "landscape of action" and "landscape of consciousness" and the
model of autonomy and relatedness of Kagitcibasi. The coding process used answers the following questions: 1)
"Who?”, it try to identify the subject of each narrative unit; 2) "What", it try to identify the subject's action; and 3)
"How?", it try to identify the control over this action and its relation to the other. Initial results support the theory
Greenfield on the relationship between socio-demographic factors and the trend toward more independent

behaviors and abstract forms of cognition.
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INTRODUCCION

La investigacion en el campo de la memoria autobiografica (MA) ha puesto de manifiesto la estrecha relacién
entre MA y yo. Esta relacién entre MA y yo esta afectada por experiencias y factores culturales (Fivush, 2011,
Fivush y Haden, 2003; Nelson y Fivush, 2004). En este ambito ha predominado (de manera explicita o implicita)
una visién subjetivista de la cultura, concebida en términos de creencias, valores y significados compartidos
(Triandis, 1972). Dentro de esta concepcién de la cultura, la dimensién individualismo-colectivismo (I-C)
(Triandis, 1972, 1995; Hofstede, 2001), asi como la distincion entre las concepciones del yo independiente
versus interdependiente (Markus y Kitayama, 1991) ha ocupado un lugar preeminente. Estos estudios han
puesto de manifiesto diferencias culturales en los recuerdos autobiograficos que son consistentes con diferentes
modelos culturales del yo. Mas especificamente, se han encontrado diferencias entre individuos de culturas en
las que predomina el yo independiente, autonomo y experimentado como separado de los otros (euro-
americanos, europeos, australianos...) y culturas en las que predomina el modelo del yo interdependiente con
los otros y experimentado como parte de una red social (asiaticos y latinoamericanos, especialmente) en
aspectos como la edad del primer recuerdo, la especificidad, el uso de expresiones emocionales, la importancia
del yo o expresiones de autonomia y relacion dentro de esos recuerdos.

Aunque estos estudios han aportado una evidencia valiosa sobre la relacion entre cultura, MA y yo, han
presentado, a nuestro juicio, algunos problemas de caracter conceptual y metodolégico. Entre ellos podemos
sefialar una visiéon demasiado simplificada de cultura, que ha tendido a identificarla con el pais de origen,
soslayando importantes diferencias dentro de los grupos culturales. Relacionada con la critica anterior esta la
vision también dicotomica del yo, al considerar autonomia y relacién como dos polos de un continuo (en la
misma linea que I-C), mas que como dimensiones diferentes (Kagitsibagi, 2005).

Nuestra aproximacion conceptual al estudio de la memoria autobiografica y el yo

Nuestra aproximacion, como grupo de investigacion, al estudio de la relacién entre cultura, yo y MA ha
comenzado adoptando una perspectiva proxima a la que hemos descrito mas arriba. En este sentido, hemos
empleado la metodologia y las categorias de analisis de Wang (2001, 2004) para realizar comparaciones
transculturales entre estudiantes mexicanos, daneses y espafioles (de la Mata, Santamaria y Ruiz, 2010; de la
Mata, Santamaria, Ruiz y Hansen, en prensa). Al analizar aspectos de los recuerdos autobiograficos como la
edad del primer recuerdo, la especificidad, la tematica social versus individual, la emocionalidad, la orientacion a
la autonomia o la presencia relativa del yo y de otros, hemos encontrado algunas diferencias entre los
participantes de los paises/grupos comparados. La naturaleza de las diferencias encontradas, tanto en los
recuerdos autobiograficos como en las concepciones del yo de nuestros participantes, nos ha llevado a defender
una vision situada de dichas diferencias (Santamaria et al., 2010; de la Mata, Santamaria, Ruiz y Hansen, en
prensa).

Los andlisis anteriores se han visto enriquecidos con la incorporacién de una perspectiva de caracter narrativo.
Dichas perspectiva se han inspirado en la distincién entre el paisaje de la accion y el paisaje de la conciencia de
Bruner (1986, 1990), asi como en las aportaciones de A. Smorti (2004). En este sentido, hemos desarrollado un
procedimiento basado en la division de las narrativas autobiograficas en unidades definidas por el uso de
predicados de accion y predicados de estados mentales (cognitivos, intencionales y emocionales). Hemos
incorporado como nueva categoria de analisis las expresiones metacognitivas, que ponen de manifiesto una
relacion diferente entre el narrador (el yo) y los recuerdos autobiograficos relatados.

Junto a la incorporacion de categorias y técnicas de analisis narrativas, hemos incorporado también el estudio de
experiencias y practicas culturales como la escolarizacion formal o determinadas préacticas laborales en nuestros
http://www.uam.es/ptcedh
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estudios (de la Mata, Santamaria, Hansen, Ruiz y Ruiz, 2010; de la Mata et al., en prensa). Ello nos esta
permitiendo ir mas alla del analisis de la cultura como valores compartidos para acercarnos al estudio de las
practicas culturales en las que se desarrollan los recuerdos autobiograficos. En algunos de los estudios
mencionados en este punto hemos prestado atencidn al papel de la generacién, como factor asociado a cambios
histdricos, y su relacidn con los recuerdos autobiograficos y el yo (de la Mata et al., 2010).

Patricia Greenfield es otra autora que reconoce que los cambios culturales e historicos pueden promover
cambios en el yo. Su teoria de los “caminos culturales del desarrollo” (cultural pathways to development)
(Greenfield, Keller, Fuligni y Maynard, 2003; Greenfield, 2009; Keller, 2007) ofrece un marco conceptual para
entender estos cambios. Esta autora ha propuesto (Greenfield, et al., 2003) dos caminos culturales de desarrollo
contrapuestos, organizados alrededor de las metas preferentes de independencia o interdependencia. Estas
formas culturales de desarrollo se conciben como dos rutas idealizadas, una enfatizando la individuacion y la
independencia —“Sociedad™ y la otra la pertenencia al grupo y la interdependencia —“Comunidad’-. Greenfield
(2009) centra su atencion en cambios sociales especificos, como el movimiento desde la residencia rural a la
residencia urbana, de la educacion informal en la familia a la educacién formal y desde la economia de
subsistencia al comercio y los ambiente altamente tecnoldgicos. Greenfield afirma que estos cambios producen
transformaciones en los valores culturales en una direccién individualista y en los caminos evolutivos hacia una
conducta social mas independiente y una cogniciéon més abstracta.

Instrumentos de analisis para el estudio de la memoria autobiografica y el yo

Con el bagaje previo descrito, en este momento nos encontramos en el punto de desarrollar procedimientos y
categorias de analisis de las narrativas del yo (self-making narratives, Bruner, 2003) y su relacién con
experiencias y practicas culturales e histéricas. Estas categorias de andlisis suponen un intento de integrar la
distincion entre el paisaje de la accion y el paisaje de la conciencia (Bruner, 1986) y el modelo de autonomia y
relacién de Kagitcibasi (2005, 2007). En concreto, queremos examinar el papel de los factores culturales
mencionados en el proceso de construccion del yo (self-making), asi como en la proporcién de agencia/relacién
de éste en los recuerdos autobiograficos de los individuos. El procedimiento de codificacion persigue dar
respuesta a las siguientes cuestiones: 1) “;Quién?”, se trata de identificar el sujeto de cada unidad narrativa
(codificado como yo, nosotros, u ofros); 2) “iQué?”, se trata de identificar la actuacion (accién) del sujeto
(codificado como unidades de evento, referidas a estados, acciones o estados mentales, o unidades reflexivas;
ver de la Mata, Santamaria, Hansen, Ruiz, & Ruiz, 2011); y 3) “4Como?”, se trata de identificar el control sobre
esta accion y su relacion con los otros. De este modo, el analisis debe “localizar” el yo en los recuerdos
autobiograficos en un doble sentido: a) primero, en relacion con el ambito del yo-narrado (unidades de evento) y
el yo-narrador (unidades de reflexién) y, b) en segundo lugar, desde el paisaje de la accion (unidades de accion)
al paisaje de la conciencia (unidades de estado mental, unidades de reflexion). Por Ultimo, ademas, se va a
codificar indicadores de agencia y de relacion.

De las investigaciones realizadas hasta este momento (de la Mata eta al., 2011, de la Mata et al., 2010; de la
Mata et al., en prensa; Santamaria et al., 2010) trabajando con poblaciones de distintos niveles educativos
podemos concluir que en los universitarios existe un predominio del “paisaje de la conciencia” (Bruner, 1986),
con referencias constantes a estados mentales y con un alto grado de reflexividad sobre sus recuerdos (uso
frecuente de expresiones metacognitivas), mientras que en los participantes del grupo de alfabetizacion existe un
predominio del “paisaje de la accion” (Bruner, 1986), ya que existen pocas referencias a estados mentales y
expresiones metacognitivas y mas a verbos de accion. Asi, nuestros resultados apoyan el papel de la educacién
formal como un factor que promueve formas de recuerdo autobiograficos y construccion del yo que son
caracteristicas de la via cultural a la independencia (Greenfield, 2009; Greenfield et al., 2003). En este sentido
nuestros resultados son coherentes con la teoria de Greenfield (2009) sobre la relacion entre factores socio-
demogréficos (ej. Educacién formal) y la tendencia hacia conductas sociales mas independientes y formas de
cognicién mas abstracta (evidenciadas en las caracteristicas de los recuerdos autobiograficos del grupo de
universitarios/as).

Este tipo de analisis esta empezando a ser aplicado en un estudio de comparacién entre participantes de dos
paises (Eslovaquia y Espafia) que, por una parte, se asume que difieren en sus concepciones culturales
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tradicionales del yo y en los que se han producido cambios historicos importantes en la historia reciente (la caida
del comunismo, el fin del franquismo y la transicion a la democracia). Estos cambios histéricos pueden tener
reflejo en las concepciones del yo de individuos de distintas generaciones, con diferentes experiencias en
relacion con esos acontecimientos historicos.
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Resumen: En este articulo se quieren presentar las bases disciplinares, tedricas, epistemolégicas, tematicas y
aplicadas de la Psicologia Cultural Socioconstruccionista. Se trata, basicamente, de dibujar la articulacion entre
unos presupuestos ontologicos, propios del Socioconstruccionismo, que ponen el foco de atencién en la
subjetividad, entendida ésta como una construccion social, en permanente transformacién y constituida por
materiales de naturaleza simbolica, y la légica de la Psicologia Cultural, que parte del nexo intrinseco entre cultura
y experiencia psiquica. Con ello, no solo queremos mostrar la idoneidad que, para nosotros, tiene esta perspectiva
tedrica para trabajar en este ambito disciplinar de la Psicologia Cultural, sino también transitar por nuestros
debates en torno a las implicaciones epistemoldgicas derivadas de esa misma perspectiva teérica, y que se
mueven entre posiciones critico-hermenéuticas y la asuncion de un Paradigma Interpretativo. En este breve viaje
panoramico, nos proponemos también ilustrar esta perspectiva describiendo brevemente las lineas tematicas de
investigacion en las que estamos trabajando. Por Ultimo, queremos esbozar en qué sentido este enfoque puede
contribuir a plantear nuevos retos en los distintos &mbitos aplicados de la Psicologia.

Palabras clave: Psicologia cultural - socioconstruccionismo - paradigma interpretativo - postmodernidad

Abstract: In this article we want to present the disciplinary, theoretical, epistemological, thematic and applied
social constructionist Cultural Psychology. This basically entails defining the link between constructionism's
ontological assumptions, which focus on subjectivity -understood as a social construction that is in permanent
change and is shaped by symbolic elements, and Cultural Psychology, that assumes an intrinsic link between
culture and psychic experience. The aim is not only to show the suitability of this theoretical approach to work in the
field of cultural psychology, but also promote a debate about the epistemological implications of this theoretical
perspective, which are located between critical-hermeneutical positions and the assumption of an Interpretive
Paradigm. Whith this brief journey, we also illustrate this perspective by briefly describing the thematic lines of
research in which we are currently working. Finally, we outline in what sense this approach can help to raise new
challenges in the various fields of applied psychology.

Keywords: Cultural psychology - social construccionism - interpretative paradigm - postmodernity
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Nota

Este texto surge de nuestra contribucion al Simposio Cuestiones y Debates en Psicologia Cultural, en el que tratamos de
presentar la Psicologia Cultural que estamos haciendo en el GEPCCIP Grup d’Estudis en Psicologia Cultural, Comunitaria i
Politica de la Universitat de Barcelona. Dado, pues, el caracter de presentacién panordmica de dicha contribucién, hemos
optado por mantener substancialmente el estilo narrativo y directo, conservando incluso los ejemplos, tratando de preservar
de este modo los objetivos de transmision y comprension empatica, e invitacién al debate. Ese mismo caracter de visién
panoramica hace que el discurso se sustente en diversos trabajos anteriores centrados en alguna de las facetas aqui
expuestas.
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PLANO ONTOLOGICO Y DISCIPLINAR

Simplificando, se podrian dibujar tres sendas teérico-disciplinares que acaban nutriendo la Psicologia Cultural
que emerge, como ambito disciplinar, en 1990: desde la Psicologia Evolutiva, en general recuperando la
tradicién vigotskiana (Bruner, 1990; Cole, 1990, 1996; Ratner, 1991; Shweder, 1990; Valsiner, 1988; Wertsch, Del
Rio y Alvarez, 1995; entre otros); desde la Psicologia Clinica, amparandose en la tradicién psicodindmica
(Aguirre, 2000, desde la optica freudiana; o Dobon, 2010, desde la lacaniana); y desde la Psicologia Social,
desde posiciones socioconstruccionistas, que a su vez recuperan la tradicién del Interaccionismo Simbélico, y
que es desde donde nosotros trabajamos y a la que se dedica este texto.

Empezaremos tratando de presentar la articulacion entre unos presupuestos ontoldgicos, propios del
Socioconstruccionismo (que se inicia con Gergen en el 1985, Ibafiez, 1989, 1994), y la logica de la Psicologia
Cultural, que ve la cultura como constitutiva de la mente (Garcia-Borés, 2000a; Serrano, 2008).

Asi, la vision del ser humano generada por el Socioconstruccionismo, se puede sintetizar en tres principios.
Primero, la recuperacion y reconceptualizacion del concepto clasico de subjetividad, que pasa a ser protagonista
en el momento de comprender las experiencias psiquicas de los humanos. Una subjetividad, que hemos definido
como: el mundo mental desde el que, cada persona en particular —y ésta es la cuestion clave—, percibe, atribuye
significado y sentido, siente, se afecta, elabora, se predispone, se orienta actitudinalmente, genera intenciones y
actua, frente a cualquier cosa que le ocurra (Garcia-Borés, 2011). O también, de modo mas conciso, como: e/
particular marco de interpretacion de la realidad, que dispone cada persona, en cada momento de su existencia,
mediante el cual otorga sentido a lo que pasa y a lo que le pasa.

Asumir la subjetividad y ponerla en el centro complica, ciertamente, las cosas al psicologo. Por ejemplo, debera
reconocer que, desde el punto de vista psicolégico, lo relevante no es la realidad, sino cémo ésta es vivida
subjetivamente por cada individuo en particular. Una visién de ser humano que el Socioconstruccionismo
propone a la Cultura Occidental, con un mensaje contundente: La realidad, para los humanos, es siempre una
realidad interpretada. Y ello, evidentemente, tiene muchas implicaciones. Por ejemplo, que nunca podemos estar
sequros de que la realidad sea como la estamos interpretando. Y claro, esto, para nuestra Cultura Occidental,
resulta muy duro, casi inasumible. Nuestra cultura se ha caracterizado, durante todo el periodo de la
Modernidad, precisamente por lo contrario: por ser una Cultura de la Certeza, en cualquiera de sus
metanarrativas. Y nos es un gran problema, porque hemos hipotecado nuestra seguridad en la Certeza.

Segundo: esta subjetividad, tan peculiar de cada uno, no la entendemos como un producto individual, esencial,
intrinseco a uno mismo. Al contrario, la concebimos como una construccion social. Podemos imaginar la
subjetividad como un entramado denso de conceptos, creencias, explicaciones sobre la realidad, criterios de
valoracién, pautas morales y pautas de comportamiento, a través del cual miramos al mundo y a nosotros
mismos. Un conjunto inmenso de elementos que vamos adquiriendo a partir de la interaccién con los demés, con
el mundo social que nos rodea. Unas interacciones constantes que planteamos en términos de negociaciones
intersubjetivas de significado, que alteran continuamente las subjetividades participantes, modificandolas.
Poniendo, de relieve, a su vez, la trascendencia de las relaciones sociales que mantenemos, pues se
constituyen en nuestro campo de negociacion intersubjetiva.

Una subjetividad en permanente transformacion. Una de las cuestiones que a menudo mas nos cuesta aceptar,
herederos culturales de visiones estables de nosotros mismos. Una concepcién que se enfrenta a las visiones
esencialistas de nosotros mismos, con un supuesto yo, existente, interno, Unico, coherente, estable; con unas
caracteristicas consideradas intrinsecas (Garcia-Borés y Martinoy, 2008); convencidos de que yo soy yo, y lo de
afuera me puede afectar, pero no altera la esencia del yo que yo soy.

Tercero: todo ese entramado de conceptos, creencias, valoraciones, pautas morales y de comportamiento, a
través del cual organizamos nuestra experiencia, son elementos de caracter simbdlico, y por lo tanto, de
naturaleza cultural (Domingo, 1992). Ciertamente la cultura puede definirse de muchos modos, resaltando
distintos niveles de fendmeno cultural. Pero, para los psicélogos culturales, el nivel mas relevante es el
simbdlico, entendiendo que una cultura es, antes que nada, un universo de representaciones de la realidad. Una
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version de la realidad. Un universo del cual extraemos los elementos para configurar nuestra particular
subjetividad. Como si la cultura fuera un mercado de recursos simbolicos, materia prima para construir nuestra
particular mirada al mundo y a nosotros mismos. Cada uno vive peculiarmente, desde su particular subjetividad,
la muerte de su padre. Pero el modo en que lo vive esta directamente relacionado con los significados y
valoraciones, respecto de la muerte del padre, vigentes en su cultura y momento histérico.

Desde esta perspectiva, la cultura no es vista como una variable mas, que puede influirnos, sino que se la
entiende como constitutiva de nuestro mundo psiquico. Y es precisamente este caracter constitutivo, este nexo
intrinseco entre cultura y experiencia psiquica que deciamos al inicio, el que condujo a la necesidad de este
nuevo ambito disciplinar que conocemos como Psicologia Cultural, o, por lo menos, de esta Psicologia cultural
socioconstruccionista desde la cual nosotros trabajamos.

PLANO EPISTEMOLOGICO

El mismo Sociocontruccionismo, con sus presupuestos ontoldgicos, va a contribuir también a la recuperacion de
la discusion epistemoldgica y al surgimiento del Paradigma Interpretativo frente al dominio de los planteamientos
positivistas, al poner en entredicho sus bases, renunciando decididamente a cualquier planteamiento
verificacionista.

Por ejemplo, vernos como seres intrinsecamente subjetivos, es decir, interpretativos y autointerpretativos,
incluye l6gicamente al cientifico, que no va a poder evitar tal condicion con método alguno y, consecuentemente,
debe entenderse la actividad cientifica como una actividad también interpretativa, como ya planteaba el mismo
Bruner (1991). Es evidente que ello provoca una gran crispacion en la mentalidad positivista, pues desaparece aquel
muro que construyeron entre conocimiento cientifico y lo que ellos mismos denominaron conocimiento vulgar. El
discurso verificacionista queda fuera de juego, y esa es la cuestion mas relevante. Con ello, cae el rol de
autoridad, desaparece la connotacion de verdad demostrada, aquello de que ‘esto se ha comprobado
cientificamente”, y hay que asumir la responsabilidad de la interpretacion que uno aporta y de las consecuencias que
ésta pueda comportar (Garcia-Borés, Pujol y Montenegro, 2009).

Asumiendo los presupuestos socioconstruccionistas, el concepto de conocimiento cientifico cambia
radicalmente. Asi, entender la subjetividad como una construccion social supone considerar que, todo
conocimiento construido, es un producto intersubjetivo, participado por las negociaciones de significado que han
atravesado la subjetividad enunciante. Entender que los contenidos de la subjetividad son de naturaleza cultural
implica reconocer que, todo conocimiento construido, es caracteristico, tipico, de la cultura y momento historico
en la que se ha producido. Parte de unas formas de estar entendiendo la realidad, que se revelan tanto en la
seleccion del problema estudiado, en la eleccion de indicadores que lo definen, en los objetivos de la investigacion,
en las hipdtesis que se establecen, en el andlisis de resultados que se efectlia (Garcia-Borés y Serrano, 1992). Y por
ello, todo conocimiento, también el cientifico, debe contextualizarse cultural e histéricamente. Frente a la imagen
positivista de neutralidad, se asume que uno aborda las cuestiones desde un determinado posicionamiento que debe
ser debidamente explicitado (Ibafiez, 1995).

Y las formas de proceder en la construccion de conocimiento también se modifican profundamente. Por ejemplo,
Se pasa de la l6gica del método a la logica del producto. Lo que importa no es el seguimiento estricto de unas
reglas metodoldgicas, sino el contenido, la interpretacion que uno aporta. De este modo, el método, desciende a
su condicién meramente instrumental, como simples herramientas que puedes utilizar para la construccién de la
interpretacion, pero sin funcién verificacionista. El rigor es ahora transparentar la dptica (teérica, epistemoldgica,
politica) desde la que se construye la interpretacion.

De ofra parte, la liberacion del imperativo nomotético presenta un paisaje inmenso por indagar: si el siglo XX se
obsesioné buscando regularidades, comunalidades, el XXI puede llegar a ser el de la ciencia de la diversidad, de
las diferentes interpretaciones posibles, de los distintos modos de entendernos. Una ciencia de interpretaciones
posibles que amplia su espectro de actuacion. Ya no se limita a describir y explicar. Quiere recuperar su funcion
critica (Serrano 1996) y quiere hacer también teoria generativa (Gergen, 1989), no sélo hablando de como
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estamos interpretando el mundo, sino valorandolo, y construyendo y proponiendo también nuevos modos de
interpretar e interpretarnos a nosotros mismos.

PLANO TEMATICO

En el plano tematico, desde esta Psicologia Cultural Socioconstruccionista, fundamentalmente analizamos el
impacto psicolégico (en sentido amplio: individual, relacional, social, colectivo) derivado de estar utilizando un
determinado canon cultural objeto de estudio. Ello nos obliga a reconstruir primero los contenidos de ese canon
(significados, connotaciones, valorizacion, carga moral, carga normativa, variabilidad, imperatividad...), para
tratar de comprender luego a qué tipo d’experiencia psiquica le lleva a la persona cuando ese canon forma parte
de su repertorio interpretativo, de su marco subjetivo de interpretacion de la realidad.

Asi, desde esta légica, hemos trabajado temas como: la identidad personal y el concepto de yo, en particular esa
concepcion esencialista del yo que, en buena media, esta detras de nuestras resistencias al cambio, 0 que nos
impone un nivel de coherencia hoy inviable (Garcia-Borés y Martinoy, 1998); el concepto de adulto (Garcia-
Borés, 2004); la creciente variabilidad del concepto de mujer; la imposicién de un determinado modelo de nifio
psicolégicamente sano, que ha ido reduciendo las posibilidades de ser nifio; o el canon de pareja, con su
aparente diversificacion y mantenimiento de su nucleo duro (Garcia-Borés, 2010).

Pero, sobre todo, nos interesan las consecuencias psicologicas derivadas del cambio cultural de las ultimas
décadas en occidente, en el desarrollo de lo que denominamos condiciones socioculturales postmodernas.
Convencidos de que la cultura constituye nuestra experiencia, si cambia la cultura, cambian nuestras
experiencias, aparecen nuevos dilemas y nuevas problematicas psicolégicas. Y es que, las dos caracteristicas
fundamentales de todas las culturas tradicionales, esquema cultural monolitico con gran coherencia interna, y
estabilidad en el tiempo, saltan por los aires en Occidente, pasando a ser un mundo global, cambiante y plural,
donde, por ejemplo, ya no hay un modo de entender qué es ser muijer, sino que flotan en la atmésfera simbélica
4-5 modelos diferentes, rivalizando entre si para colonizar las subjetividades femeninas.

Una cultura cambiante, de modo cada vez mas acelerado, que obliga a cambios subjetivos que desvalorizan la
enculturacién primaria, y que imponen rupturas autobiograficas. Unas nuevas experiencias psicoculturales, que a
menudo conducen a lo que hemos llamado neurosis postmoderna (Garcia-Borés, 2000b), caracterizada por la
duda constante, la incapacidad de renuncia o el miedo a la estabilidad, ante un mundo lleno de posibilidades.
Unas nuevas condiciones psicoculturales que estan protagonizando la experiencia de tanta y tanta gente, en
particular los més jovenes, pero no sélo ellos.

PLANO APLICADO

Desde el convencimiento de que no puede comprenderse la experiencia humana sin atender al mundo simbolico
con el que otorgamos sentido a lo que sucede y nos sucede, estamos convencidos de que la Psicologia Cultural
Socioconstruccionista puede hacer aportaciones a todos los ambitos aplicados de la Psicologia, sean de caracter
estrictamente social, bien en el clinico, bien en el educativo.

En el ambito social, por supuesto. Desde tematicas de integracion cultural (Di Masso, A., Dixon, J., & Durrheim,
K., 2013), del entendimiento intercultural en un mundo ya global (Serrano, J., 2012), de la mediacion cultural en
conflictos de convivencia y racismo (Di Masso, A., Castrechini, A., y Valera, S., 2014), del conflicto de referentes
en inmigrantes de segunda generacién (Wengrover, H. y Serrano, J., 2009), etc., hasta la generacién de pautas
para aprender a vivir en un mundo cambiante y plural. Mas aun en un mundo donde las metanarrativas
modernas anuncian su fin. Habra que aprender a vivir en la incertidumbre. Habra que despatologizar la duda.
Habra que aprender a tomar decisiones sin estar seguro. Habra que estar dispuesto a transitar de mirada sin
sucumbir al sentimiento de incoherencia.
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En el ambito clinico, el reto socioconstruccionista obliga: a reconocer que la cuestidn no es el problema, sino
como este es vivido subjetivamente por el paciente, con lo que la aplicacién directa de modelos nomotéticos
pretendidamente validos, deja de ser el recurso facil que ha estado siendo; a asumir que el terapeuta, también
interpreta, con lo cual va a tener que negociar intersubjetivamente con el paciente, tanto sobre qué le pasa,
como qué hacer frente a lo que le pasa. Las aportaciones psicoculturales, pueden aportar luz frente a
problematicas de evidente etiologia cultural (como trastornos de alimentacion, violencia de género, etc.); o para
asumir que las recetas modernas estan caducas para enfrentarse a los nuevos retos, los nuevos dilemas, las
nuevas problematicas postmodernas.

En el ambito educativo, el mismo cambio cultural que estamos viviendo en Occidente, deberia hacernos
reflexionar también, tanto en el contexto escolar como en el familiar. Ya no se trata, por ejemplo, y siempre a
nuestro juicio, de decidir qué valores deben transmitirse, o cuando, o cémo. Se trata de discutir sobre si tiene
sentido transmitir unos valores presentados como los adecuados, naturales, correctos o verdaderos.

Se trata de plantearnos cuestiones como las siguientes. En un mundo donde ya no caben los discursos de la
verdad, en que nosotros mismos, los adultos, hemos sido y somos los primeros incrédulos, ;no deberiamos
formar a las nuevas generaciones para una conciencia subjetivista, relativista, interpretativa? Una conciencia de
que todo es interpretable, pero que, eso si, las distintas interpretaciones comportan distintas consecuencias,
construyen un mundo distinto. ;No deberiamos ajustar la formacién de nuestros hijos, y/o alumnos, al fin de la
Cultura de la Certeza? ;No deberiamos prepararlos para un mundo lleno de posibilismos, donde la duda se
considere intrinseca al vivir, formando parte de la experiencia normal y equilibrada y que, asi, la duda no les
paralice haciéndoles postergar todo tipo de decisiones? O, ¢ cdmo prepararles para un mundo cambiante, que va
a violentar las coherencias autobiograficas? Ahi quedan en el aire, abiertas al debate, como una invitacién a
repensarmos.
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Resumen: El dinero, frecuentemente considerado la quintaesencia de lo material, es también el producto mas
refinado del espiritu. Es la cosificacion del intercambio. El dinero permite medir y estabilizar el valor del deseo
mediante un precio. Asi, valores, deseos y dinero son construidos mutuamente en una espiral de la que emergen
nuevas formas de experiencias y de actuacion. Siendo el mediador del intercambio por excelencia, el dinero es
una de las herramientas culturales mas importantes de nuestra sociedad y deberia ser estudiado como tal. En este
articulo dialogamos con Filosofia del dinero, de Georg Simmel, a fin de esbozar una perspectiva psico-histérico-
cultural sobre como las funciones psicoldgicas y el dinero se construyen mutuamente.

Palabras clave: Dinero - economia - valor - cultura

Abstract: Money, often considered the quintessence of the material, is also a refined product of spirit. It is a
reification of exchanging. Money measures and stabilizes the value of desire by setting a price. Hence, desires,
values and money are mutually constructed in a spiral that makes new kinds of experience and behavior to
emerge. Being a mediator in many kinds of trade, money is one of the most outstanding cultural instruments and
deserves to be studied as such. This paper opens a dialogue with Georg Simmel's Philosophy of money in order to
sketch a psycho-historical-cultural perspective on how money and psychological functions co-construct each other.
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INTRODUCCION

El dinero es como el aire. Cuando se tiene parece natural, cuando falta resulta angustioso. Es como un amuleto
en rituales donde se cambia una estampita 0 un disco de metal por objetos y servicios de lo mas diverso.
Omnipotente y omnipresente el dinero es casi como un dios, abarca y resume casi todo en su unidad. Pero,
$qué es el dinero?, ;como ha llegado a surgir tal cosa?

Lo que el dinero hace

Money is what money does dicen los economistas. Pero el dinero no es una cosa, no tiene sustancia; es una
funcion cosificada, un mediador del intercambio entre personas (Simmel, 1977). Siendo encarnacién del
intercambio el dinero se manifiesta de distintas formas: se canjea por cualquier cosa, puede actuar como unidad
de cuenta del valor, comparando, ordenando y midiendo lo que valen las cosas y, ademas, actia como almacén
de valor (una abstraccién que tampoco es una cosa). En definitiva, el dinero es una herramienta cultural para el
intercambio, un simbolo y una instanciacién del valor, e incluso algo que permite que el valor mismo pueda ser
concebido. Es una herramienta cultural.

El dinero impregna nuestra vida toda, aunque no la agote. A través de él se estructura buena parte de la vida
social. Con él, para él, gracias a él, por culpa de él, y practicamente siempre a través de él, se crean
instituciones, puestos de trabajo, sistemas de gestion, normas y sistemas de formacion y conocimiento. Con él
se tasa el valor del sudor de la frente, de la salud y la belleza, del sufrimiento y el conocimiento, de la vida y de la
muerte. Y, cuando se paga el precio tasado, uno se considera indemn(e)-izado; como si se hubiera restaurado
alguna clase de equilibrio, si la indemnizacién es “justa”, si el valor de algo ha sido compensado con el de otra
cosa: dinero.

Lo que aqui vamos a hacer es dialogar sobre la mutua constituciéon del dinero y de algunas funciones
psicologicas, utilizando como interlocutor a Georg Simmel (1858 — 1918). Simmel definié la sociedad como la
totalidad de los intercambios llenos de vida entre agentes, algo que la hace casi sindnima de la cultura. No es de
extrafiar que el dinero fuera objeto de su interés. A él dedicd un libro que titulé Filosofia del dinero (1900) en el
que desarrollaba una aproximacion segun la cual deberia aproximarse “el proceso econdémico a aquello que es
real, esto es, que sucede en el espiritu de cada uno de los participantes en la actividad econdmica” (Simmel,
1977, p. 51). No en vano el libro iba a titularse inicialmente Psicologia del dinero (Kroker y Mugica, 2003). Es a
partir de la recension sobre esta obra que esperamos esbozar un posible primer acercamiento al dinero y a la
economia desde una perspectiva psico-historico-cultural.

Deseo y valor

El dinero resulta inconcebible sin antes comprender el valor, el cual tampoco puede ser entendido sin referirse
previamente al deseo. Igualmente, la manera en que se conciba el dinero en una sociedad afectara también al
modo en que los individuos insertos en ella gestionen sus deseos y valores.

Los deseos son impulsos a la actuacion que se orientan hacia objetos que pueden satisfacerlos. Cuando el
impuso puede satisfacerse con objetos faciimente accesibles en un ambiente acogedor, como le sucede a un
nifio pequefio, 0 a un recolector primitivo, es dificil que el deseo llegue a refinarse lo suficiente como para poder
llegar a generar valor. Para que tal cosa sea posible, es necesario que haya cierta distancia y heterogeneidad
tanto entre deseos como entre los objetos que puedan llegar a satisfacerlos, de manera que pueda producirse
una ordenacién de deseos, al tiempo que una discriminacion entre objetos. Entonces es ya posible diferenciar
entre el deseo (un signo del agente mismo) y el objeto (una alteridad) que puede satisfacerlo.

Para Simmel (1977) el valor surge del deseo, pero no como efecto de la consumacion de éste. El valor deriva de
la distancia que separa al deseo de su satisfaccion. Es esa distancia la que permite separar en la conciencia al
sujeto desiderativo y al objeto deseado, susceptible de recibir valor. El valor atribuido a las cosas estard en
funcion de la intensidad del deseo y la distancia a superar. En palabras de Simmel (1977) Los procesos
subjetivos del impulso y el disfrute se objetivan en el valor, esto es, de las relaciones objetivas surgen
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obstaculos, carencias, exigencias de algun «precio», por medio de los cuales se separan de nosotros el origen o
el contenido del impulso y el disfrute y, de esta manera, en el mismo acto pasan a ser el «objeto» y el valor
reales (p. 41).

Por consiguiente, aunque el valor sea inicialmente resultado de un juicio subjetivo que acompafia al deseo,
puede llegar a autonomizarse, a convertirse en una categoria més alla del dualismo sujeto-objeto: una categoria
metafisica (Simmel, 1977). Una vez que esta categoria (una deseabilidad diferida) se aplica al objeto, el valor se
hace independiente de la utilidad inmediata del objeto respecto del deseo. Asi el valor queda definido como
deseabilidad “pero una deseabilidad que ha perdido su estimulo absoluto” (Ibid., p. 57).

La distancia a la que se refiere Simmel no solamente es distancia fisica, sino también la resistencia del objeto a
Su apropiacion, ya sea por su escasez, la dificultad de obtenerlo o la renuncia del individuo. En consecuencia,
solo los objetos dentro de un determinado rango de distancias son susceptibles de ser considerados valiosos.
Los objetos demasiado préximos, aquellos que pueden alcanzarse sin sacrificio -p.e. el aire que respiramos- no
seran considerados como valiosos, como tampoco los que sean demasiado remotos para incitar a un
movimiento real hacia su consecucion.

La institucion principal que regula este juego de distancias, es el intercambio econdémico. Es alli donde la
negociacion entre valoraciones individuales puede llegar a generar la propia nocién intersubjetiva de valor.

El intercambio: un comercio de satisfacciones y sacrificios.

Para Simmel (1977) toda accion reciproca es un intercambio: “intercambio es toda conversacion, todo amor
(aunque sea correspondido con otro tipo de sentimientos), todo juego y toda mirada” (/bid., p. 49). Pero no todos
los intercambios son iguales. Mientras que algunas formas de accion reciproca no suponen una pérdida para
ninguno de sus participantes, en el intercambio econdmico el valor se estima como un balance entre beneficio y
pérdida. En otras palabras, el intercambio econémico implica siempre “el sacrificio de un bien (til, susceptible de
otro uso” (Simmel, 1977, p. 71). Esto hace aparecer un nuevo tipo de valor: el valor econémico, que no es ya el
valor utilitario del objeto de cara a la satisfaccion de un deseo, sino un célculo del fruto del intercambio de un
bien util por otro. El valor econdmico es la medida del sacrificio necesario para superar la distancia que separa
un deseo de su satisfaccion, a costa de la renuncia a otra satisfaccion diferente.

En el intercambio econdmico, entonces, se dan necesariamente procesos de equi-valencias entre distintas
intensidades de deseos. En él se comparan los objetos entre si, iniciandose la separacion entre deseo y valor.
Ahora podra medirse el valor comparando unas cosas con otras. Llegados a este punto, los valores, sin ser
propiedades intrinsecas de los objetos, llegan a independizarse de los sujetos en que se originaron y forman un
orden supraindividual, en una esfera que hoy denominariamos intersubjetiva. Aqui yace la inmensa relevancia
socioldgica y psicologica del intercambio, él “presupone una medicién objetiva de valoraciones subjetivas, pero
no en el sentido de una anticipacion temporal, sino en el de que ambas coexisten en el mismo acto” (Ibid., p.69).

En el trueque el valor es negociado en cada intercambio, de manera que en una economia de trueque el valor
objetivo es necesariamente una abstraccion desorganizada; siempre esta distribuida en una intrincada red de
relaciones recursivas. El transito a una economia monetaria se da cuando un producto particular (p.e., una joya)
pasa a ser la encarnacion del valor mismo, cuando se constituye en patrén del valor, cuando la moneda es
aceptada como mediador para cualquier tipo de intercambio.

Precio, moneda y dinero

El dinero, en cualquiera de sus formas, consiste en el patrén comun y concreto con el que comparar todos los
objetos y servicios: agrupa las infinitas relaciones entre objetos en torno suyo, concreta el valor objetivo de las
cosas y se establece como simbolo del intercambio. Ahora que hemos pasado de lo abstracto a lo concreto, el
valor objetivo puede ser una realidad ‘actuante’. Ahora podemos comprender lo que ya indicamos antes: que el
dinero es la cristalizacién del intercambio y pertenece a la “categoria de las funciones sociales convertidas en
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substancias” (/bid., p.183). Es decir, es una herramienta desde la que alcanzar innumerables fines, que
encuentran en el dinero su unidad.

El deseo -exigente e impaciente- y el valor -racional e incluso transcendente- no siempre han coincidido, e
incluso han sido opuestos; pero en el dinero encuentran aquella herramienta en la que pueden unificarse.
Mediante el dinero, el valor de los objetos puede medirse en funcion de su trocabilidad respecto al conjunto de
mercancias, es decir, recibe un precio determinado a través del cual el valor del deseo se mide y estabiliza.

El dinero es hijo del precio establecido en el trueque y, al mismo tiempo, a partir de su presencia en el
intercambio, afecta a la manera en que puede establecerse el precio. Aqui aparece una paradoja. ¢Por qué una
persona participaria en un intercambio en el que el valor de lo obtenido es idéntico al de lo sacrificado? La
explicacién esta en la distincion entre la posicidn de un observador, idealmente imparcial, y la de los
participantes en el intercambio. Para el observador el valor de los objetos intercambiados es equivalente, pero
cada participante siente que esta beneficiandose, pues lo obtenido posee mas valor subjetivo que lo entregado.
De este modo el precio establece una linea divisoria entre el valor objetivo y el subjetivo. Asi, cuando la relacion
entre valor y precio esta en equilibrio, el intercambio se produce con normalidad, pero si el precio pactado es
superior al valor objetivo (el del observador), alguien considerara que ha sido tratado injustamente; incluso
cuando se desea tanto el objeto, y tiene tanto valor subjetivo, que se pagaria cualquier precio por él, como
cuando pagamos una cantidad abusiva por una botella de agua en el tnico expendedor disponible.

Al principio, moneda y dinero eran indistinguibles, pero luego empezaron a separarse. La moneda es siempre la
expresion concreta del dinero, aquello que pasa de mano en mano y que por tanto siempre es material (p.e., una
acufiacion en plata), pero luego puede pasar a ser s6lo moneda signo (papel moneda, sin valor intrinseco). El
dinero puede también considerarse él mismo una mercancia, a comprar y a vender (el crédito) y, por
consiguiente, recibir un precio (el interés). Esto origina la economia financiera, la cual, a su vez, transforma al
dinero mismo, que ahora pasa ya a ser una entidad virtual, representada por guarismos en un balance bancario,
incluso en unidades de cuenta generadas por algoritmos de una maquina anénima, como el bitcoin.

A través del dinero se restructuran todas las distancias y con ellas los valores y los deseos. Algunos objetos,
hasta entonces demasiado préximos a nuestra voluntad, se distancian adquiriendo valor econémico (se
mercantilizan), y otros, hasta entonces inalcanzables, se aproximan adquiriendo un valor real. De este modo los
cambios econdmicos alteran las distancias de todos los objetos produciendo nuevas formas de deseos y valores.
El dinero puede llegar a convertirse también en poder y libertad (Simmel, 1977).

La psicologia cultural del dinero

La co-construccion del dinero y la moneda, de los deseos y valores, sigue un proceso en espiral: distintas
concepciones del dinero se materializaran en distintas practicas econdmicas (comercio, crédito, economia
financiera, mercado de futuros, etc.) que a su vez posibilitan unas formas de vida concretas mientras que
restringen otras. Con el tiempo estas nuevas practicas se saturan, retorciendo en espiral la regulacién de la vida
social mucho mas alla de los intercambios econémicos mismos. La psicologia cultural no deberia ignorar los
fendmenos que a partir de aqui se generan (Hernando, 2013).

El dinero es un elemento clave en el proceso de diferenciacion social, que ha llevado a una objetivacién técnica
de la vida, y con ello, a la individualizacion y atomizacion de la persona, y a la subjetivacion de la personalidad
(Simmel, 1977). La aceptacién de la relatividad absoluta del dinero (y su valor), y la cuantificacién a la que ello
lleva, ha ampliado la tendencia actual del capitalismo de consumo a cuantificar todo tipo de valoracién, incluso
las subjetivas. Esta mediacién contribuye poderosamente a transformar el orden intersubjetivo en interobjetivo
(Sammut, Daanen y Sartawi, 2010). Ahora cualquier cosa puede valorarse en un orden numérico, lo que
posibilita establecer escalas de valores, y por lo tanto, estableciendo 6rdenes de gustos estéticos, de afinidades
de cualquier tipo (atrapalo.com, filmaffinity.com, etc.), de valor epistémico (indice de impacto, indice h),
haciéndolos asi mutuamente comunicables, y también tasables en un mercado, e incluso de darles valor de
intercambio, de darles valor dinerario (Hernando, 2013).
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El intercambio econdmico no es sino una forma de intercambio social; tanto el uno como el otro trabajan con la
nocion de valor, lo que les hace ser materia inequivocamente moral. Esto no ha pasado desapercibido para los
interesados en el desarrollo de las nociones morales (p.e., Piaget, 1971), ni tampoco para los que estudian la
educacion de la ciudadania. Es en el intercambio econdmico donde se establecen equivalencias y surgen
sentimientos de injusticia. Faigenbaum (en prensa) muestra cémo en las experiencias de intercambio
econdmico, y en los conflictos y argumentaciones que ocasionan, se desarrolla el germen de la nocién de
propiedad, de la igualdad y de sentimientos morales. El juego de intercambio econémico es un dominio clave en
la formacién moral y ciudadana, pues alli es donde se reconoce al otro como igual en derechos y obligaciones,
miembro de la misma comunidad y digno de respeto.

El dinero, quintaesencia de lo material, es también una herramienta cultural para psique. Es desnaturalizandolo y
estudiando los entresijos de su constitucion histérico-cultural, de las concepciones ontogéneticas que sobre él se
desarrollen, de los usos sociales que se le apliquen, y de la forma en que todas ellas afecten a los sentimientos y
a la cognicién de las personas, como podremos llegar a tomar conciencia de la importancia de este producto del
espiritu y, si podemos, participar en esta dinamica de transformacion.
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