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Resumen

Este articulo explora las percepciones de docentes universitarios formadores de
profesores, frente a su participacion en escenas pedagdgicas innovadoras expe-
rimentadas en sesiones de un laboratorio de aprendizaje (LAP) durante el periodo
de un ano académico. El enfoque metodoldgico de la investigacion es de natura-
leza cualitativa y se utilizaron tres instrumentos para la recoleccion de los datos:
registros de los didlogos interdisciplinarios, reflexiones de las experiencias de los
docentes durante el proceso, y registros de un grupo focal al final del proceso. Los
datos obtenidos se analizaron a través del andlisis de contenido llegando a una
categorizacion final de tres conceptos. Como resultado de las experiencias innova-
doras en LAP, los docentes desarrollaron procesos identitarios que se traducen en
tres factores principales: una deconstruccion metodoldgica, saberes vinculantes, y
emocionalidad, siendo este Ultimo un aporte a estudios sobre innovacién en for-
macion de profesores.

Palabras clave
innovacion educacional;
educacion superior;

formadores de profesores;
experiencias pedagogicas

Abstract
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This article explores teacher educators’ perceptions during their participation in innovative
pedagogical scenes experienced through a Learning Laboratory (LLab) during an aca-
demic year. A qualitative approach was used in the methodological design of the study
using three main instruments to collect data: interdisciplinary dialogues, reflections from
teachers’ experiences during the process, and a Focus Group at the end of the process.
Data were analyzed through content analysis reaching a categorization of three main
concepts. Results from the teachers’ innovative experiences in LLab show that they de-
veloped their identity process through three main factors: a methodological breaRage,
integrated Rnowledge, and emotionality being this last factor a contribution to research in

innovation in teacher education.

N.° 85

Resumo

Este artigo explora as percecoes dos professores universitarios formadores de
professores, em relagao a a sua participagao em cenas pedagogicas inovadoras
experimentadas em sessoes de um Laboratério de Aprendizagem (LAP) durante o
periodo de um ano letivo. A abordagem metodologica da investigacao é de nature-
za qualitativa e foram utilizadas trés instrumentos para a recolha de dados: registos
de didlogos interdisciplinares, reflexdes provenientes das experiéncias dos profes-
sores durante o processo, bem como os registos de um grupo de foco no final do
proceso. Os dados obtidos foram analisados através da analise de conteudo, atin-
gindo uma categorizagao final de trés conceitos. Como resultado das experiéncias
inovadoras no LAP, 0s professores desenvolveram processos identitarios que se
traduzem em trés fatores principais: uma desconstrucao metodoldgica, conheci-
mento vinculativo e emogao, este Ultimo sendo um contributo para estudos sobre
inovagao na formacgao de professores.

Palavras-chave

inovagao educativa; ensino
superior; formadores de
profesores; experiéncias
pedagogicas



Introduccion

sComo es posible que sigamos pensando la practica de la educacién como
una actividad basada en la trasmision de habilidades y destrezas técnicas,
cuando el futuro es incierto y existe incertidumbre respecto a la pericia que
la sociedad exigira a jovenes? (Barcena, 2005). Esta forma tradicional de
entregar conocimiento hace que los alumnos reciban contenidos mas que
nada informativos y se aleja de la posibilidad de desarrollar capacidades
creativas (Michavila, 2009). En este sentido, pareciera necesario construir
experiencias educativas desde el placer por aprender y desde la ruptura de
metodologias tradicionales que dirigen lo que debe suceder en una sala
de clases; alejarnos de una clase desprovista de accion transformadora
que no provoca, no cuestiona y que se convierte en un hacer por hacer,
y acercarnos a un espacio educativo que no tenga fronteras para las
diferentes formas de aprender, crear y reflexionar.

En esta linea, un grupo de treinta formadores de profesores, per-
tenecientes al colectivo pedagdgico multidisciplinario de la Escuela de
Educacion de la Facultad de Educacién y Ciencias Sociales de la Uni-
versidad Andrés Bello, denominado laboratorio de aprendizaje (LAp), ha
participado en la construccién de escenas pedagdgicas. Cada una de estas
se enfoca en una propuesta de conexiones interdisciplinarias, emotivas y
sociales a través de la estimulacién sensorial, generando un didlogo con
la historia e identidad de cada participante y sus contextos pedagdgicos y
disciplinarios. Estas escenas pedagoégicas innovadoras hacen uso del espa-
cio, materialidades diversas, luz, sonido y mdsica en forma de didlogos,
escenas, secuencias, y una descripcién minuciosa y pormenorizada de lo
que los actores (docentes) deben protagonizar.

El LAp entiende la clase como una experiencia rizomatica “que abre
posibilidades de nuevos saberes paralelos, los que involucran a todos los
actores de la clase, con sus experiencias histéricas y culturales” (Garrido,
2018, p. 174). La clase 1ap considera una instalacion, un montaje donde
ocurre una escena pedagégica desde dimensiones emocionales, histéricas
y culturales, basadas en exigencias formativas o principios rectores para la
formacion del profesorado. Considera un guion pedagégico donde hay un
concepto a trabajar que dirige la accién, los materiales, montajes, dialogos
y bidireccionalidades que propician la reflexion a través de conceptos en
contraste, por ejemplo, visible/invisible, complejo/simple, dtil/indtil y la
descripcion de la accién a través de actos pedagogicos. LAP esta a cargo
de un nicleo integrado por un comunicador audiovisual, un disefador
grafico y una profesora del drea psicopedagégica.
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El presente estudio explora las percepciones de un grupo de docentes
frente a la experimentacion de escenas pedagoégicas innovadoras y cémo
estas experiencias han impactado en los procesos identitarios e ideas
pedagdgicas de los docentes.

Innovacién en formacion de profesores

El término innovacion deriva del latin innovare, que significa “hacer algo
nuevo”, y que, segin Mozorov (2014), esta de moda y, por lo general, se
asocia a nuevas tecnologias. Aun asi, las innovaciones estan ligadas a los
conceptos de creatividad y cambio. Por un lado, existe una conexién entre
creatividad e innovacion. Segin Amabile (1988), el término innovacién se
refiere a una implementacién exitosa de ideas creativas que requiere no
solo de la idea, sino que también de su éxito al implementarla en diferentes
grupos (Zhu y Engels, 2014). Por otro lado, la innovacion requiere que el
individuo deje de lado rutinas ya establecidas y haga un cambio en sus
creencias (Bransford et al., 2005).

En el campo de la educacién, la innovacion se traduce directamente
como un concepto de cambio (Mozorov, 2014) en el quehacer pedagogico.
Este cambio deberia concretarse en una mejora que se produce mas que
nada en el proceso de la accion pedagodgica innovadora y que produzca
un impacto en las personas. En el area de formacién de profesores, sin
embargo, existe una resistencia al cambio y, en consecuencia, la innova-
cién se torna en un proceso lento (Ellis y Child, 2019), debido a factores
contextuales propios de las instituciones como restricciones, politicas,
funcionamiento y dinamica (Edge y Mann, 2013) que por supuesto impac-
tan directamente en los docentes. Asi lo reconocen Arruda et al. (2018)
en los resultados de su estudio, donde afirman que la innovacién en las
practicas pedagdgicas no es un tema facil de abordar puesto que implica
no solo aspectos personales del docente, sino que también el compromiso
de la institucion hacia el proceso de innovacion.

Por otra parte, en el estudio de Gray (2001), la mayoria de los pro-
fesores que han realizado innovaciones en el aula, perciben que fueron
instancias aisladas de autogestion y desconectadas de los liderazgos de la
institucion. Ademds, para lograr innovacion y transformacién educativa en
la institucion, Paez-Granja y Martinez-Gonzalez (2019) concluyen en su
investigacion que es necesario incluir a los docentes desde el principio en
actividades de sensibilizacion, formacién y acompafamiento. Por consi-
guiente, el actor principal en contextos de innovacion es el docente, pero
este requiere de un apoyo de la institucion educacional que incluya un
acompafiamiento y capacitacién durante el proceso de implementacién
de la innovacién.



Asi, en educacion, la innovacion esta ligada, por un lado, a la motiva-
cién del docente, y por otro a su formacion. Los profesores son los actores
que lideran los procesos de cambios educativos y requieren de adapta-
cién a las actuales estructuras (Michavila, 2009). Uno de los principales
cambios radica en la necesidad de revocar algunas rutinas establecidas y
cambiar creencias previas de los docentes en relacion con el uso de nuevas
estrategias (Bransford et al., 2005). La innovacién requiere de un enfoque
en el proceso; esto implica una permanente autoevaluacion y reflexién
(Edge y Mann, 2013). Como Moon (1999) indica, no se puede promover
la reflexion y la innovacion en los futuros profesores si los formadores de
profesores no lo aplican en sus propias aulas.

Uno de los principios para la innovacion educativa en el siglo xxi es
cambiar el guion y repensar los roles del profesorado (Bolstad et al., 2011),
considerando que uno de los indicadores que motiva la innovacion es
captar el interés del alumno. El rol del docente, entonces, en el contexto de
la innovacién educacional consiste principalmente en un enfoque triple: el
proceso de innovacion, su autoevaluacion y reflexion (Edge y Mann, 2013).

En el presente estudio, la innovacién se entiende como un proceso
sistemdtico de cambio de las estructuras pedagdgicas establecidas. Este
cambio se aborda desde la construccion de montajes desde diferen-
tes dimensiones (artistica, personal, histérica, indagatoria, emocional,
humoristica y creativa), donde los principales gestores son los docentes y
cuya finalidad es transformar la forma de pensar la pedagogia y pensarse
como docente.

Escenas pedagodgicas

Si consideramos analégicamente la clase como una escena de pelicula,
se requiere un guion pedagogico que proponga un relato de sentido de
lo que va a suceder en esta pelicula. Un guion siempre en construccion
con los estudiantes, y con exigencias habitualmente centradas en el
desarrollo del pensamiento critico, la reflexion, autonomia y la creatividad.
De esta manera estudiantes y docentes construyen de forma conjunta el
conocimiento (Bolstad et al., 2011). Este guion tiene un argumento que
se desarrolla en forma de dialogos, con un montaje donde ocurre una
escena que evita seguir el modelo de talla dnica para todos (Green et al.,
2005). Las escenas pedagogicas desarrolladas por Lap, se sustentan en el
ejercicio reflexivo, creativo y emocional y concibe la sala de clases o el
aula como un espacio de aprendizaje y transformacion.

La escena pedagogica integra el arte y los artefactos culturales; asf,
establece un modo de relacién que da cuenta de narrativas propias y la de
los otros. Hay emocionalidades y racionalidades que se exponen y recons-
truyen y donde parafraseando a Larrosa (2017), se deja por un momento de
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moralizar, de dictar sentencia sobre lo que se ensefa para ponerse a silbar
o reir. En este sentido, la sala de clases o el aula se transforma en un lugar
con un tiempo y un ritmo distinto, un tiempo de relaciones subjetivas, para
rememorar la propia historia, sin la utilidad inmediata para lo por venir.

Estas escenas se arman por el equipo LAp, anticipando objetivos, esce-
nografias, materialidades, posibles didlogos, conflictos y montajes que
contribuyan a evidenciar problemaéticas y contradicciones, o bien, develar
nuevas perspectivas respecto a un objeto de aprendizaje, pero recordando
que en la generacion de un plan, siempre “somos parte prometeicos (hace-
mos planes y buscamos prever las consecuencias de nuestros actos), pero
también somos “epimeteicos: comprendemos de verdad cuando todo ha
ocurrido” (Barcena, 2012, p. 116). En este sentido, implica siempre un
tiempo de detencion, en busca de conexiones y respuestas, e interpela
al quiebre de la clase tradicional hacia aquella enraizada en dialogos y
vinculaciones naturales, donde se encuentran sujetos histéricos que se
respetan en un espacio natural de aprendizaje y donde los didlogos, los
vinculos y el humor se conceptualizan como aquello “que muestra la
realidad desde otro punto de vista” (Larrosa, 2017, p. 195).

El docente 1AP planifica su clase no solo desde sus contenidos y espe-
cializaciones, sino también desde aquellos elementos que dan sentido a la
clase y a esos contenidos. Un sentido develado en el vivir y problematizar
la experiencia, y en ese vivir, se experimentan movimientos de ideas y
emociones, quiebres, desequilibrios y aperturas. La puesta en practica
docente plantea asi una instalacion de relaciones, comprensiones e igno-
rancias para preguntarse, posicionarse, equivocarse y reflexionar. Una
clase donde el método o didactica es el devenir reflexivo bidireccional
que se pregunta no solo por lo que esta sino también por aquello que no
estd. Esto significa visualizar la clase como un mapa vy transitar desde y
hacia diferentes direcciones.

Método

El presente estudio explora las percepciones de los docentes frente a la par-
ticipacion de escenas pedagogicas innovadoras y como esta experiencia ha
impactado en los procesos identitarios e ideas pedagogicas de los docentes.

El enfoque metodoldgico de la investigacion es cualitativo e interpreta-
tivo. En los tiempos actuales, dentro del posmodernismo de la investigacion
cualitativa, se requieren narraciones y realidades locales, enmarcadas en
tiempo y situaciones especificas (Flick, 2007) que den cuenta de una reali-
dad transitoria (Chia, 1995), pero que dejan huella y van co-construyendo
una realidad mas amplia desde una perspectiva constructivista donde se
interpretan los significados de las experiencias individuales (Creswell,
2003) y las colectivas.



Las autoras del presente estudio forman parte del equipo LA, una como
gestora y otra como participante. El estudio contempl6 treinta docentes
formadores de profesores de la Facultad de Educacién y Ciencias Sociales
de la Universidad Andrés Bello que dictan clases en cinco programas
de pedagogia: Educacion Parvularia, Pedagogia en Ensefianza Basica o
Primaria, Psicopedagogia, Pedagogia en inglés y Pedagogia en Educacion
Fisica. El periodo investigativo considerd los encuentros bimensuales de
LAP, durante un aho académico. Estas sesiones, como ya se ha sefialado,
contaron con un guion que inclufa: a) un concepto a trabajar, b) bidireccio-
nalidad y c) actos pedagdgicos. Un ejemplo de ello se detallaen latabla 1.

Tabla 1.
Sintesis guion LA

Concepto sesion: "Preguntas a este Concepto: LAP Inquietante

mundo Birideccionalidad: reflexion-accion
Bidireccionalidad: indiferencias y posi- Preset

ciones

La sala LAP provoca interrogantes. Se

Preset construye un aula con objetos inesperados
El espacio del aula se prepara con un de gran tamano, expuestos de manera de
mapa politico del mundo en tamano poeética para interrogar.

gigante (6 x 4 m aprox), como material Como caracteristica principal de este mon-

pedagdgico que nos interpela desde taje, es la de provocar una ruptura, con las
distintos territorios (geograficos, sociales, formas de ver, que sorprenden v facilitan un
historicos, emocionales, etc) clima reflexivo en los docentes. Los objetos

En el aula se instala un punto de prensa ready made propuestos construyen una red
donde cada docente tendra unos minu- rizomatica de inquietudes. Clima que nos

tos para un brief hews del mundo actual: introducira a aquellas preguntas inquietantes
Acto 1. ¢Qué sabemos, ¢qué conoce- de los docentes y que les surgen en la sala.
mos? de clases y que nos interesa conocer, permi-

. tiéendonos hacer futuros LAP de acciones.
Acto 2. El mundo al instante ] ]
LLos muros del taller LAP se revisten de signos

de interrogacion y preguntas inquietantes
Acto 4. sQué hacemos? del aula.

Acto 3. ¢Qué piensas tu?

Acto 1. LAP pregunta
Acto 2. Lap filosofico

Fuente: elaboracion propia.

Se utilizaron tres instrumentos de recoleccién de datos con la finalidad
de triangular los hallazgos: a) registros filmicos de didlogos interdiscipli-
narios, b) narraciones de reflexiones escritas y ¢) un grupo focal. El uso
de la triangulacién a través de varias fuentes de datos contribuye a la
confiabilidad de los resultados (Stavros y Westberg, 2009).

Los didlogos interdisciplinarios son interacciones o conversaciones
que se abordan desde la perspectiva de la disciplina de los docentes sobre
una tematica especifica. Estos dialogos son de naturaleza critica sobre un
tema en particular inspirados en la visién y conocimiento previo de los par-
ticipantes (Karlsson, 2001). Los registros de los didlogos interdisciplinarios
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se realizaron mediante filmaciones hechas por uno de los integrantes
del ndcleo ta (comunicador audiovisual), donde los docentes de diferen-
tes disciplinas interactuaban durante las tareas propias de las sesiones
LA: reflexion, interaccidn, cuestionamiento, conversaciones o discusion
colectiva. Estos dialogos fueron transcritos posteriormente para su andlisis.

Las narraciones reflexivas expresan los pensamientos y sentimientos del
sujeto (Fish y Twinn, 1997), ademds del conocimiento practico cuando se
refiere a los docentes (Clandinin, 1986). El uso de narrativas en investigacion
educativa se fundamenta en la naturaleza de los seres humanos como indi-
viduos que cuentan sus experiencias individual o colectivamente (Clandinin
y Connelly, 2000). Las narraciones reflexivas se analizaron a través de la
actividad de cierre de cada sesion 1A, donde los participantes, por escrito,
reflexionaban individualmente sobre lo experimentado en la sesion.

Finalmente, el grupo focal se realizé una vez terminada la totalidad de
las sesiones de L a final del afio académico, con el propésito de triangular
los resultados obtenidos de los didlogos interdisciplinarios y narraciones
reflexivas. Participaron ocho de los treinta docentes del presente estudio.
El criterio de seleccion considera la representacién de los cinco programas
de pedagogia: dos docentes de Educacion Parvularia, dos de Pedagogia
Basica, dos de Educacién Fisica, uno de Psicopedagogia y uno de Pedagogia
en Inglés. Esta entrevista grupal se centré en los temas emanados de las
categorizaciones de los datos ya obtenidos y tuvo una duracién de dos horas.

Para responder al objetivo planteado en el presente estudio, se recu-
rrié a la estrategia metodoldgica de andlisis de contenido que valida las
inferencias a partir del texto y contexto donde toma lugar o donde se usa
(Krippendorff, 2004). Desde el analisis de los didlogos interdisciplinarios
y narraciones reflexivas se infiere el significado de estos para obtener los
temas mas recurrentes de los docentes. En las primeras codificaciones se
generaron ocho categorias de las que, después de comparar las definiciones
de cada una de ellas, se lleg6 a tres categorias conceptuales principales.
Finalmente, se obtuvo una categorizacion de tres tematicas principales que
surgieron de las percepciones de los docentes durante las experimentacio-
nes vividas en las escenas pedagdgicas que se presentan a continuacion.

Resultados

Las tres categorias principales que surgieron del andlisis de contenido de
los didlogos interdisciplinarios, narraciones reflexivas y grupo focal de
los docentes, frente a sus experiencias Lap en las escenas pedagogicas,
se traducen en a) deconstruccién metodoldgica, b) saber vinculante y ¢)
emocionalidad. Cada categoria se presenta a través de una descripcién
evidenciada con citas textuales de los docentes (identificados con nimeros



correlativos), con la finalidad de mostrar cémo las experiencias en las
escenas pedagodgicas han impactado en sus procesos identitarios e ideas
pedagdgicas.

Deconstruccion metodologica

La deconstruccién metodoldgica hace alusién a la necesidad de derribar las
estructuras, a un cambio o quiebre en la linealidad formadora. Se alude a
una desjerarquizacion de la rutina de la clase, y donde hay una resistencia
a comprender la clase solo desde un sentido, recurriendo a otros margenes,
a otros supuestos formativos que otorgan sentido y movimiento. De aqui,

sCoémo es posible que sigamos pensando la practica de la educacién
como una actividad basada en la trasmisién de habilidades y destrezas
técnicas cuando el futuro es tan incierto y existe tanta incertidumbre
respecto a la pericia que la sociedad exigird a jovenes hoy profunda-
mente desencantados y desconcertados, casi podriamos decir apati-
cos? (Barcena, 2005, p. 38)

Segln menciona el profesor 1:

hay que derribar esas estructuras, eso lo que ha hecho es paralizarnos
y, es mds, yo tengo la impresién de que los estudiantes tienen estas
resistencias porque no les hace sentido nada. Entonces, vienen acd y
son mero buzones donde uno hecha y hecha papelitos y cada cierto
tiempo se les evalda. Entonces yo creo que tiene que ser mds agrada-
ble, o contingente a lo que ellos viven.

Considerando la interpretacion como huella que refleja presencias
y ausencias, se observa acd la clase como una actividad o escena que
incorpora fragilidades, aquella que implica salirse de un margen o idea
de clase. En este contexto, es necesario repensarse y repensar lo que se
hace, alejarse de una pedagogia del bonsai, “que es la extrema organiza-
cién de nuestras practicas, como ensenantes, para que se pueda aprender
en términos de asimilar y acomodar sin desajuste, sin desequilibrio, sin
sujeto de sentido” (Quintar, 2008, p. 26). Se incorpora la dimension ética,
critica, afectiva social en un movimiento pedagégico continuo: “Si yo
quiero aprender bailando, aprender saltando, aprender corriendo, aprender
descubriendo, aprender haciendo, tiene mucho mas sentido que aprender
escuchando un discurso que veo como bloques, cementos, ladrillos, [...]
trato de ser metaférico” (profesor 2).

En el aula, por lo general, hay un modo de hacer, un modo de actuar,
un modo de relacion que a veces excluye lo sorpresivo, lo no planificado,
lo irregular, y no hay posibilidad de recrearse y recrear, la pregunta es “;qué
es aquello que se quiere hacer o vivir en una sala de clases?”.
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La clase, como una actividad o escena reflexiva, incorpora la dimen-
sion ética, politica y critica, y esta conjuncion es esperable en un espacio
que pretende formar criticamente y que evita caer en aquella racionalidad
técnica que somete al acto de educar a una situacién de réplica, imposicion
y hegemonia, y donde el docente reduce su posicién formativa a un mero
aplicador o explicador de teorias: “Lo que en realidad tiene que ocurrir en
las salas de clases es que se des-configure un poco, las formas de concurrir
al aprendizaje, las propuestas metodolégicas, la disposicion de los actores
(estudiantes y docente) y del propésito de esto” (profesor 3).

De igual forma, segun el profesor 4: “Uno tiende siempre a buscar
los caminos recorridos, conocidos o lo que uno ha hecho otras veces y
aca estamos frente al desafio de desarticularnos, desarticular la clase”.

Vale aqui la idea de que la clase es un espacio multiforme, no pre-
decible, no anticipable, que tiene la estructura propia de una experiencia
en curso, es decir la idea de indeterminacion de acontecimiento porque
una clase acontece, se va armando entre los sujetos y en este ocurrir nos
distanciamos del colonialismo pedagdgico planteado por De Sousa Santos
(2010) y nos movemos hacia la posibilidad de la irregularidad, aquella
de construir el conocimiento, dialogarlo y practicarlo como acto natural,
dando espacio para la propia direccién. Sin embargo, el desaprender esa
idea de estructura pedagogica Unica es un paso dificil para los docentes,
como se comenté en el grupo focal (GF):

me costé mucho entender en la bisqueda de algo que pudiese rom-
per esquemas que siempre he tratado de hacer y es dificil porque
digo que tengo un problema, soy capaz de levantar la problemdtica,
pero cuando frente a esa problematica debo hacer algo diferente no
sé qué tengo que hacer, solo sé que debo desaprender y no usar lo
de siempre.

La desconstruccion implica visibilizar otras formas de trabajar vy
aprender con los estudiantes, renunciando de manera consciente a una
espacialidad segura, pero lineal y monétona, para instalar un nuevo
espacio que requiere de procesos de bulsqueda, indagacion reflexiva,
toma de decisiones, argumentacion y experimentacion, entre otras. Esta
deconstruccion también considera una dimensién ética porque implica
una apertura al otro, a la responsabilidad que supone comprender al otro,
eximiendo siempre la posibilidad de apropiacién. Asi es como el profesor
5 se cuestiona:

todos tenemos que ser auténomos, pero la experiencia de la autono-
mia en la universidad, nosotros la hacemos restrictiva, porque significa
dejar de estar de manera tradicional en la sala de clases, y eso a veces
puede ser censurable. Quiero decir con esto, romper la estructura de
mi clase, la clase habitualmente comienza de una forma y termina



a un horario determinado. Entonces yo digo: “;Por qué lo tengo que
hacer asi?”; “;por qué no cito a una mitad de estudiantes y la otra
mitad puede estar en otro sector haciendo otra cosa?”; “;por qué no
hago entrevistas personalizadas, publicas o individuales, y los demas
estaran haciendo otras cosas?” ... me parece ser que estoy contratado
por algo, para algo, y tengo un esquema, un imaginario, de cémo debe
actuar el profesor.

Darse cuenta en el ejercicio de experimentacion pedagogica de que
es posible pensar la clase de manera distinta y reelaborar un nuevo guion
y una nueva escena pedagodgica permite una apertura en la ensenanza.
Este proceso de ensefianza/aprendizaje sin fronteras da un nuevo curso de
las cosas, o como lo plantea De Sousa Santos (2010), ;c6mo establecemos
un proceso formativo donde conocimientos e ignorancias interactien?;
scomo establecemos una ecologia de saberes que no solo partan de la
ignorancia, sino que también generen ignorancia?

Este nuevo guion se centra en generar una experiencia de sentido,
aquella que “se encuentra en el mismo orden que el discurso estético y en
general, el artistico, en su mds amplia acepcion” (Barcena, 2005, p. 68);
hay en ello un acto de humanizar, rescatando las voces, emocionalidades
e historias o disponiendo de otro modo la organizacion de la sala. Conlleva
también tomar distancia de si mismo para remirar la clase y generar aperturas
no visualizadas previamente, transitar desde la complejidad a la simplicidad
para provocar interés, conexion y comprension. En este sentido hay un
compromiso “con la aventura de los saberes, movido por una curiosidad
contagiosa, que atestiglie a diario el placer de aprender y la alegria de
pensar” (Meirieu, 2016, p. 85), asi lo expresa un docente en el Gr: “no es
facil, es un desafio grande, porque, como ti decias, vamos en contra de la
corriente, pero qué rico, ojala que cambiemos el curso del rio”.

Se aprecia la idea de salirse de; de no seguir en légicas que atentan
con el sentido comun, es decir, salirse del colonialismo pedagdgico “donde
lo relevante es el conocimiento a saber, y no los didlogos y conflictos que
pudieran producirse” (Garrido, 2018, p. 169). En esta deconstruccion de
lo establecido se requiere de un cambio, de innovar y para innovar, segin
algunos docentes, la creatividad es un elemento conductor, pero a la vez
un obstaculo por el factor tiempo, como se expreso en el cr:

Entonces se produjo un quiebre metodoldgico; sin embargo, en eso
de generar guiones, disefar experiencias me pilla la creatividad, o la
“musa inspiradora”, que no siempre la tengo para que me ayude. De a
poco hemos ido gestionando mas recursos creativos, pero hay un tema
que tiene que ver con la realidad que es el tiempo. ;C6mo gestionar
este tiempo en el aula? Sin duda que nadie dice que no se puede, de
hecho, lo hemos hecho, hemos generado innovaciones, pero me falta
la creatividad y el tiempo.
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Los docentes ven la necesidad de cambiar su vision como formadores
de profesores, de crear nuevas rutas, relaciones, y formas de acercar sus
enfoques metodolégicos a una comprension de significados y experiencias.
Ven la necesidad de una deconstruccion o quiebre de practicas pedago-
gicas y de no quedarse en lo evidente y observable, sino en aquello que
se desprende de lo tradicional. Este darse cuenta con otros es un acto
interpretativo y creativo, es una narracion artistica que detiene ante lo real,
hace pensar, revisar, preguntar, indagar, proponer. En el aprender hay que
exponerse, hay que estar presente en la realidad, es decir atender a lo que
nos pasa, profundizar y reinventar(nos).

Saber vinculante

Se evidencia la necesidad de cambios estructurales en las salas de clases,
que permitan humanizar generando un espacio vinculante con el Otro,
un espacio relacional, donde se pueda conversar, moverse y conectar
con otros espacios y otros conocimientos. El saber vinculante es como un
rizoma “que conecta cualquier punto con otro punto cualquiera, cada uno
de sus rasgos no remite necesariamente a rasgos de la misma naturaleza”
(Deleuze y Guattari, 2013, p. 48). Comprende una conexién o inclusién
del mundo real al conocimiento y saberes a través de un dialogo reflexivo
e integrador que se centra en aquello que se hace, o que se intenta hacer,
en el aula conectandose con el mundo real y cambiante. El profesor 6
sefiala lo siguiente: “uno no capta de repente las habilidades que estan
teniendo los estudiantes que entran a la universidad, que son distintas a las
habilidades de uno, entonces el imaginario que tiene uno del estudiante
se queda corto, él tiene otra realidad”.

Esto obliga al docente a moverse en direcciones distintas, incluso de
su propia opcién tedrica metodoldgica, y establecer una diferenciacién
entre la trasmision de conocimiento y el planteamiento de situaciones o
problemas que llevan a cuestionar el conocimiento oficial, motivando a la
reflexion y nuevas repuestas o acciones por parte de sus estudiantes. Por
ejemplo, el profesor 7 busca alternativas, indicando que todos los cursos
que hace requieren de mucha lectura e integracion:

todo esto lo trabajo en grupo, en una problematizacién, que son discu-
siones que los alumnos tienen sobre los tres problemas principales del
texto y luego los afslan y los analizan conectandolo con la realidad... y
finalmente, un mapa conceptual, que hace una sintesis grafica concor-
dante con la sintesis inicial.



Por otro lado, el profesor 8 nos refiere la necesidad de conectar y
vincular diversas formas de conocimiento y saberes, una especie de inves-
tigador que parte del conflicto cuando se piensa la clase y apunta a la
necesidad de una interpelacion a si mismo y a la instalacion de una expe-
riencia relacional, una conversacion entre iguales, que son capaces de:

el otro dia comentaba a mis estudiantes que aparecia en el diario un
concurso que invitaba a personas a vincular la fisica con el teatro. En-
tonces yo decia a los estudiantes, esto es lo que nosotros no hacemos,
estamos pegados en un conocimiento casi puro, entonces por qué no
vinculamos, y ahi copiando un poco eso, experimentemos.

El saber vinculante abarca la conexién con el diario vivir, con la
necesidad de historizar la clase, para conectarse y conectar el mundo,
un mundo que habitualmente se deja de lado y que no se asocia con el
objeto de estudio ni tampoco con la historia cultural y emocional de cada
uno, tal como indica el profesor 9: “Yo creo que hay clases que tienen esa
peculiaridad de continuar en la vida, que se vinculan con la realidad y te
hacen sentido... hay otras que son aisladas”.

Asi, la clase no resiste una racionalidad pedagdgica anclada en la
repeticion y la rutina, no puede hacerlo porque el mundo fluye y las
historias personales de cada uno no pueden ocultarse, o hacerse invisibles
en esa voragine cotidiana, veloz, individual y enajenante y consumista.
La clase es un espacio relacional que se detiene en la presencialidad y
voz del Otro, que transcurre en la posibilidad de experiencias siempre en
movimiento, como lo senala el docente 10:

a mi me gusta el cine, me encantan las peliculas de Tarantino, por lo
desordenadas en la narracién y fragmentada en el relato, haciendo una
composicion desordenada de acciones y protagonistas que finalmente
cuadraba perfectamente. Entonces, la escena por la que partia la pe-
licula no estaba temporalmente en la linealidad, sino que estaba en
cualquier parte. Pero al final el todo cuaja en este aparente desorden,
como sucede en el aula, donde los estudiantes junto al profesor van
aportando desde diferentes voces y temporalidades.

Por otra parte, el profesor 11 también evidencia bisqueda de acciones
y escenas, que se alejen de las actuales practicas pedagogicas. El docente
hace la siguiente autorreflexion:

En la universidad, la clase tiende a ser pasiva para el estudiante y ex-
positiva para el profesor, donde no importa mucho el estudiante, sino
mas bien el contenido a comunicar y donde los planos discursivos se
instalan principalmente desde un docente que comunica contenidos
expertos y que replica un discurso hegeménico y distante de todo he-
cho reflexivo, critico o vinculante.
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Salirse del pensar fragmentado y considerar la incorporacién de un
saber vinculante en las practicas pedagégicas innovadoras, de alguna
manera produce un impacto en los alumnos, como se comento en el Gr:

un saber integrado de varias dimensiones y realidades que ahora uno
es capaz de incorporar en las clases, algo que no hacia antes. También
te das cuenta con eso, que cuando td los incorporas en tus clases sien-
tes que también tus alumnos, verdad, se relajan un poco mas y disfru-
tan mds la clase. Y siento que estdn como mds comprometidos con lo
que estan haciendo, independiente de la unidad que sea de aprendiza-
je, pero yo sentia que habia mas compromiso y en el fondo cuando les
decia ya vamos a terminar la clase ellos decian: “Ay, profe”, pero pucha
falto, falté tiempo y yo dije: “Oh, algo bueno esta haciendo”, porque
en el fondo estds encantando también a los alumnos.

Por otra parte, el profesor 12 también evidencia bisqueda de acciones
y escenas, donde los estudiantes van estableciendo conexiones desde ellos
hacia una realidad y contexto para llegar a una apropiacion personal:

tuvimos un proyecto donde teniamos intenciones de que la gente se
interesara con la isla de Pascua, entonces este taller invita a descubrir la
islay lo hacemos a través de informacién que para ellos es contingente,
y para ellos son los tatuajes, era superpotente. Y esos son los resultados,
son mascaras... hicieron unas cosas reinteresantes.

Siguiendo esta idea, el profesor 13 plantea experiencias desde la intui-
cién, la ocurrencia, sin someterse a un modo Unico de hacer pedagogia,
porque no todo esta resuelto, mas bien todo esta por venir, con base en
las indagaciones que los estudiantes realicen. Desde esta perspectiva, el
profesor esta siempre en una incertidumbre pedagogica, pero dispuesto y
disponible para vincular conocimientos porque hay “una experiencia con
la materia de estudio, en la que el aprender forma o trans-forma al sujeto”
(Larrosa, 2017, p. 62). El docente senala:

En el contexto de la tecnologia, les hice trabajar con celulares... me
preguntaron: “;Qué vamos a hacer, profesor?”; les dije: “No sé”, van
a salir a hacer entrevistas con los celulares, a la plaza que tenemos
cerca, y los mandé a distintas locaciones, la primera pregunta la hice
yo: “/;Qué es la tecnologia?’; Las cinco preguntas siguientes las ha-
cen ustedes”.

Se apela desde la propia examinacién de los docentes, a una clase
vinculante, donde la historicidad, la emocionalidad y la cultura se hacen
presentes, no como un relato engafioso y rutinario sino por descubrir,
donde todos, docente y estudiantes, vuelven a mirar y a aprender entre



ellos. Hay que lograr formas heterogéneas de pensamiento, derribar estruc-
turas rigidas que paralizan y donde los estudiantes se resisten a involucrarse
porque nada les hace sentido.

Emocionalidad

La emocionalidad para los docentes implica un relato pedagoégico que
recupera el sentir, el vivir, la autorreflexion, la historicidad y su autoconoci-
miento en un contexto de una pedagogia de la potenciacién, comunicacién
y conversaciéon con sus estudiantes. Esta emocionalidad conlleva a un
contante proceso de interrogacién y transformacién porque

vivir es estar desorientado, tener que preguntarse, a cada instante, qué
hacer. O sea, la vida es quehacer, un proyecto que se hace hacia delan-
te. Hay un componente azaroso, contingente en la vida, la misma que
existe en el ensefar y en el aprender. (Barcena, 2012, p. 75)

A modo de ejemplo, en el Gr se comentd los siguiente:

lo que me pasé a mi fue que pasé a integrar en el fondo la metodologia
a algunas dimensiones que antes no las tenia visualizadas, que no las
incorporaba dentro de mis clases y que tiene que ver con aspectos
emocionales, con aspectos actitudinales. Yo mucho estaba centrada en
el tema del concepto, del procedimiento, pero si dejaba algo de lado,
era el tema de las emociones, sobre todo.

El profesor 14 promueve en el aula un reconocimiento del yo como
sujeto histdrico y potencial, estar en la diferencia, sin afin de comprensién
alguna del Otro, sin reducirlo a los propios parametros, sino de construir
con él algo:

cada uno tiene una historia, y eso hace que haya un sentido de perte-
nencia en lo que se hace. Lo apliqué con mis alumnos, que buscaran
en todas aquellas cosas que eran los recuerdos de infancia, algunos
llegaron superentusiasmados, con cajas y empezamos a leer cartas,
nadie dijo “paren”, empezaron a conectarse.

De igual manera, el profesor 15 nos muestra la necesidad de conside-
rar las caracteristicas de los estudiantes, su historicidad y sus experiencias
para dar sentido a lo propuesto por él. Senala que el tema de la lectura es
complicado en una asignatura, porque ocupan muchos textos filoséficos
para pensar en la sociedad que construimos:

fui haciendo ciertos diagramas de diferentes textos y, de acuerdo a eso
tenfan que hacer un documental, y les pedi un plano emotivo ilustrado,
entonces llega un libro precioso, disenado por ellos, dibujados, con
textos, con citas del mismo texto que les pasé, pero... ya ha sido distin-
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to... construyen desde sus propios lugares del pensamiento y emocio-
nes. La verdad es que me dio muy buenos resultados eso.

Se genera asi un espacio donde se da origen a nuevas formas de pen-
sar, comprender y hacer. Un pensamiento viajero, indisciplinado, abierto,
que “tiene la forma del acontecimiento, del quiza, y su posibilidad depende
de la iniciativa, la invencién y el riesgo de los que, en cualquier lugar y
en cualquier circunstancia, se atreven a ir contra el curso ordinario de las
cosas” (Simons et al., 2017, p. 276). Pero el transito a comprender algo,
darle sentido, a veces es complejo porque se mezcla con emocionalidades
y experiencias que facilitan o entorpecen el aprendizaje, pero que ayudan
al autoconocimiento que se convierte en potenciacién, como lo senala el
profesor 16, respecto a su experiencia pedagogica en quimica:

yo veia la tabla de quimica, esa que nunca me la aprendi, la tabla
periddica, y pasé verglienza. Debo haber sido el peor estudiante del
colegio de esa asignatura, nunca aprendi esas cosas, mi autoestima la
recuperé, pero ahora veo que uno debe aprender a conocerse.

El amory el cuidado del Otro pasa entonces por los detalles, aquellos
gestos, palabras, contextos que visibilizan, dan presencia y voz. De esta
manera se demuestra el interés y atencion, el fluir y liberar para construir
entre ambos; en ello esta la posibilidad de encontrase y construir con los
otros otras formas de pensamiento donde las emociones, sentimientos y
pasiones confieren a los conocimientos y sentidos profundos. Pareciera
que es necesario preguntarse por el estudiante, como lo encantamos, de
lo contrario sucede lo que bien expresa el profesor 17:

la universidad tiene que tener la capacidad de darle la oportunidad a
otros de que se entusiasmen, y que descubran, y tengo la impresion
de que lo que, en vez de encantar al estudiante, hace que ellos no le
encuentren el sentido y nace un sentimiento de rechazo.

Aun cuando el tema principal en la conversacion del Gr estuvo enfo-
cada en la innovacion que se llevé a cabo en las sesiones de AP y su
aplicacion en las aulas, los docentes aludian a las emociones en forma
recurrente, como se ilustra a continuacion:

Yo soy de “piel”, de sentimientos, de contacto como buena latina, y eso
no se me va a quitar nunca, en el buen sentido, de acogida, de brindar
apoyo, de dar calor humano y eso, como también lo hemos dicho aqui,
eso cambia todo el ambiente de la clase y hace que los alumnos estén re-
lajados y con la densidad baja puedan estar mas abiertos al aprendizaje.

La emocionalidad es una arista, dentro del proceso pedagogico, que
facilita el desarrollo de una pedagogia de potenciacién, pues trabaja la
historia personal junto al saber, propiciando una reconfiguracion de la



realidad, lo que aporta a los procesos identitarios del docente y del alumno.
Ello también implica un constante movimiento con otros; los estudiantes
que tienen una historia, una “experiencia que no puede ser simplificada,
reducida, banalizada, etcétera. Eso significa que la experiencia del otro
es irreductible y que no puede ser asimilada y/o asemejada a nuestra
experiencia” (Skliar, 2015, p. 115). En este sentido, la formacién debe
ser provocadora de conversacion entre biografias, contextos y escenarios
pedagodgicos. Un acto de hospitalidad sin condiciones previas, un acto
de acogida.

Discusién y conclusion

Los tres factores principales que ilustran los procesos identitarios que los
docentes fueron re-construyendo y co-construyendo durante sus experien-
cias en laboratorio de aprendizaje (LAp) se traducen en: a) deconstruccion
metodolégica, b) saber vinculante y c¢) emocionalidad. Se realiza una
narracién colaborativa (Clandinin y Connelly, 2000) en torno a una mul-
tiplicidad de voces y perspectivas a través de una discusion que interpreta
a los docentes por medio de un proceso dialégico entre el significado de
sus reflexiones con los referentes conceptuales (Strathern, 1991).

Desde la perspectiva de la deconstruccion metodoldgica en las
practicas docentes universitarias, los docentes aluden a una suerte de
quiebre y emancipacion. “Hay que pensar la educacién como una accién
dramdtica, no algo que se fabrica o en lo que se interviene, sino como una
experiencia que nos pasa y en la que se actia” (Barcena, 2012, p. 309). Si
consideramos la experiencia dentro de la formacién profesional, el docente
se transforma con lo que hace, con las interacciones que tiene mientras
estd comprometido vy, a la vez, sabe que no podra planificar una linea en
todos sus aspectos porque siempre surgen situaciones y conocimientos
no contemplados, aquellos que se nutren de la posicién, la historia y la
emocioén del docente, dejando paso a la incerteza como forma de la bis-
queda y del descubrimiento. El docente, a medida que va cambiando, va
deconstruyendo practicas o estructuras previas. Asi es como el innovador
deconstruye las estructuras y las rutinas establecidas para experimentar y
establecer nuevas practicas mas adecuadas (Hess y Meeks, 2010).

Sin embargo, esto se contradice con el discurso dominante que plan-
tea que las estrategias de la practica moderna se enfocan en las taxonomias,
clasificaciones y estadisticas o mediciones (Barcena, 2005). Esto implica
entonces una tensién constante con un sistema que impone tecnicismos
por sobre reflexion, e imposicion por sobre argumentacién. Por otra parte,
la reflexion y autoevaluacién de los docentes son procesos muy significa-
tivos al momento de hablar de innovacion en educacion (Edge y Mann,
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2013), esto es acercarse a la comprension de significados y experiencias,
a la indagacion de los sujetos, como lo demostraron los profesores en
sus reflexiones que apuntan a una accién espontdnea y no quedarse en
lo evidente y observable, sino aquello que se desprende y genera nuevas
rutas, relaciones y formas de comprension. No hay aprendizaje que no
implique un hacerse presente en las cosas, en la realidad. Hacernos pre-
sente en algo implica pararse, detenerse, aminorar la marcha (Barcena,
2012, p. 76). De aqui la necesidad de la deconstruccién metodoldgica
donde “el trabajo de un profesor se parece cada vez mas al trabajo de un
artista” (Acaso, 2012, p. 56), donde la creatividad y la transformacién son
ejes. Pero esto es “solo posible si la experiencia educativa se mueve en el
andlisis profundo de las concordancias y discrepancias; es decir, en una
accion educativa vinculante y critica” (Garrido, 2018, p.172).

En cuanto al segundo factor, el saber vinculante de los docentes frente
a las escenas pedagogicas innovadoras, la reflexion se centra en aquello
que se hace o que se intenta hacer en el aula, apunta a una pedagogia de
un saber integrado “que asume la practica de la formacién de sujetos como
una practica social, como parte de la cultura, y al conocimiento como
produccién de sentidos y significados que se construyen en la relacién
con el otro y con lo otro que la realidad nos muestra a la vez que oculta”
(Quintar, 2008, p. 27). Puesto que la educacion es un proyecto social y
cultural, debe contemplar el dialogo y la colaboracion (Lépez Hernandez,
2007) como ejes para lograr ver la realidad desde diferentes perspectivas
y conectar distintos temas que aparentemente se ven disgregados. Esto es
mas o menos lo que refleja un proceso dialégico, pues nos sittia en distintos
temas aparentemente disgregados, pero que se conectan en una suerte de
tejido de microdiscursos del acto pedagdgico que “no tiene principio ni fin,
siempre tiene un medio por el que crece y desborda” (Deleuze y Guattari,
2013, p. 48). La participacion proactiva e integradora de los docentes es
un factor fundamental en la construccién de los procesos de innovacion
para lograr una formacién integral de los estudiantes en un marco de
compromiso social y ético (Pdez-Granja y Martinez-Gonzalez, 2019). De
este modo, es necesario plantear pedagogias donde se “disminuye el riesgo
de que el lenguaje del profesor se convierta en una conferencia de trans-
ferencia de conocimiento” (Freire y Shor, 2014, p. 77). Los docentes en la
presente investigacion reconocen que el saber vinculante debe contemplar
el didlogo, la reflexién desde y sobre la realidad.

La emocionalidad, el tercer factor en discusién, implica para los
docentes reconocer y reconocerse en su propia historicidad a través de
un dialogo reflexivo como potenciacion pedagogica desde una perspectiva
del sentir. Hay una idea de aprender con y entre, en una comunidad que
permite un ejercicio de libertad porque se escucha y valora al otro, donde
tan importante es el conocimiento como la historia de cada uno, sus



indagaciones y experimentaciones. En ese contexto pedagdgico aparecen
entonces aquellas situaciones y conocimientos no contemplados, aquellos
que se nutren de la propia historia y la emocién, como lo experimentaron
los docentes en el presente estudio, dejando un espacio a las emociones
dentro del proceso de aprendizaje innovado. Una alternativa posible es
aprender sintiendo y sintiéndose, aprender desde las diferencias y en las
diferencias, pensar de manera sensible y preguntarse por las condiciones
que se requieren para que los estudiantes puedan crear y recrear.

Esto es una ensefianza atravesada por el amor, amor que no se “expresa
en forma espectacular sino de forma ordinaria: en gestos pequefos vy
comunes, en ciertas formas de hablar y escuchar” (Simons y Masschelein,
2014, p. 72). Esto implica omitirse en parte como profesor, una suerte de
liberacién porque el profesor presenta un objeto de estudio, pero su uso es
abierto, piblico, no anticipable, no determinado o impuesto, evitando solo
la entrega de contenido como lo indica el profesor 21 —donde pareciera
que el estudiante no importa mucho, solo el contenido a comunicar—, y
otorgando identidad y sentido a la experiencia pedagogica.

Finalmente, al referirnos a las ideas pedagogicas y procesos identita-
rios de los docentes frente a las experiencias en LA, podemos deducir que
ha sido un proceso de re-construccion y co-construccion de sus identidades
como docentes. Ha sido una suerte de desarticulacion de la convenciona-
lidad en el aula, lo que implica tener oportunidades de aprendizaje con
experiencias que los sitden en escenarios de experimentacion, reflexion,
creacion y recreacion constante. Esto supone un ejercicio formativo dis-
tinto, anclado en conexiones, irregularidades, historicidad, contextualiza-
cién y manifestaciones de rigor académico de diversa naturaleza.
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