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Prologo
La educacion ha sido, durante el transcurso de la historia, considerada como base
fundamental para el desarrollo de las sociedades. A lo largo del tiempo, los sistemas
educativos han representado las aspiraciones, los valores y los retos de cada época. No
obstante, mas all4 de los curriculos, de las metodologias o de las politicas educativas, hay
un elemento fundamental que ofrece sentido a todo proceso formativo: la vivencia
humana que se produce en el aula. Alli, donde coexisten saberes, emociones y diferentes
realidades sociales, el docente tiene un lugar privilegiado en tanto que mediador del

aprendizaje y como agente de cambio social.

La docencia, actualmente, tiene lugar en un contexto caracterizado por las profundas
transformaciones en los modos de producir, acceder a y compartir el conocimiento. El
despliegue de tecnologias digitales, la diversidad de culturas en las clases y las nuevas
exigencias educativas han dado lugar a un nuevo rol del profesor que, hoy por hoy, ya no
es solo el que transmite informacion, sino que debe guiar procesos de pensamiento
critico, promover la autonomia de los alumnos y ajustarse a contextos educativos cada
vez mas complejos. Esta realidad supone un enfoque mas amplio de los educadores que
permita contemplar no so6lo las dimensiones pedagogicas, sino también las psicoldgicas

y sociales.

Asi se manifiesta «Entre aulas y silencios, relatos psicoldgicos y sociales de la docencia
contemporaneay, una obra que invita al andlisis y reflexion sobre lo versatil y lo complejo
del ejercicio docente en la actualidad. El libro plantea una mirada critica y reflexiva sobre
las diversas dimensiones que construyen esta experiencia educativa, reconociendo que la
practica docente no es solamente técnica sino que también es profundamente humana.
En sus paginas se encuentra material para abordar lo que significa la construccion de la
identidad docente, las emociones en el ejercicio de la ensefianza y el aprendizaje, las
desigualdades de lo que sucede en las aulas y las tareas magistrales en un marco de
transformacion continua; aspectos que van mas alld de un simple interrogante sobre si

los profesores aplican o no nuevas propuestas didacticas.

La denominacion de este ejemplar sugiere una realidad que a menudo se nos escapa; los
silencios de la practica docente, entre las dindmicas visibles del aula. Silencios que a
veces son simbolo de los esfuerzos cotidianos, de los pensamientos e incertidumbres

personales, de los retos institucionales y de los aprendizajes que se van construyendo en



la practica cotidiana. Entender estas dimensiones resulta imprescindible para analizar lo
que significa educar desde una mirada mas humana, capaz de captar las experiencias y

los significados que conforman la practica del ensefiar y la practica concreta de educar.

Este libro representa, en consecuencia, una invitacion a repensar la educacion desde una
mirada amplia, pero que no consiste solo en analizar teorias pedagdgicas o metodologias
de la ensefanza, sino que se trata de entender las realidades sociales y emocionales que
determinan el ejercicio de la docencia. Al mismo tiempo, se propone una reflexion
necesaria sobre la figura del educador en las sociedades actuales y la necesidad de
recuperar la docencia como una profesion comprometida con una determinada formacion

de los ciudadanos, criticos y responsables.

En un contexto de cambios urgentes y de desafios que nos vienen impuestos desde el
exterior, reflexionar sobre la educacion y sobre quienes la llevan a cabo se vuelve una
tarea ineludible. Las paginas del libro nos sugieren que por encima de los discursos y de
las reformas educativas, la ensefianza sigue situada en los encuentros humanos que se
producen cada dia en las aulas. Alli, entre palabras y silencios, se construye gran parte

del futuro de nuestras sociedades.



Introduccion

La actividad de ensenar es, sin duda, una de las profesiones mas complejas y socialmente
determinantes que, de alguna forma, marcan la vida de las personas. Porque ensefar no
es Unicamente transmitir conocimientos y contenido, el ejercicio de la profesion docente
implica una constante interaccidon que media dimensiones humanas, emocionales,
sociales y culturales, conformando el auténtico sentido del proceso educativo. En el aula
se conectan relatos de vida, expectativas institucionales, retos pedagogicos y realidades
sociales que en ocasiones quedan ocultas tras la aparente rutina de la practica educativa.
En ese espacio cotidiano, algunas veces dindmico y otras silencioso, aparecen
experiencias que pueden llegar a perfilar no sélo el aprendizaje de los estudiantes, sino

también la identidad profesional de los docentes.

Durante las ultimas décadas, la educacion ha pasado por importantes transformaciones
debido a los cambios tecnoldgicos, culturales y sociales que han modificado el rol del
docente. La ampliacion del acceso a la informacion, la integracion de las herramientas
digitales de manera generalizada en los procesos de ensefianza y de aprendizaje y la
creciente diversidad de los contextos educativos han presentado nuevos desafios para la
practica pedagogica. El profesor ya no puede limitar su actuacion a la funcion tradicional
de transmisor de contenidos; su rol se transforma en el acompafiamiento durante el
aprendizaje, en la mediacion del conocimiento, en la gestion de las emociones, en la

adaptacion al nuevo contexto educativo.

De la misma forma, la educacion esté atravesando diferentes fases como la incorporacion
de los cambios tecnologicos, culturales y sociales que han transformado el rol del
maestro. La expansion del acceso a la informacion, la inclusion de las herramientas
digitales, introducidas de forma generalizada en los procesos de interaprendizaje; la
creciente diversidad de los contextos educativos, entre otras, han ido planteando nuevos
retos a la accion pedagogica. Esto supone que el profesor ya no podra limitar su actuacion
a la de impartir contenidos; su rol pedagogico, en consecuencia, se replantea y pasa a ser
el acompanamiento, la mediacién del conocimiento, la gestion de las emociones, la

adaptacion al nuevo contexto educativo que se transforma de forma continua.

En este contexto, aparece la presente obra, Entre aulas y silencios, como una propuesta
de reflexion académica y narrativa que busca razonar sobre la complejidad de la

profesion docente de estos dias desde una mirada psicoldgica y social. El presente libro



recoge un conjunto de diferentes analiticas y reflexiones orientadas a una comprension
de las diversas dimensiones que articulan la ensefianza actual. En lugar de dar respuestas
cerradas, ofrece espacios de didlogo y reflexion sobre las realidades que viven los

docentes en contextos de ensefianza heterogéneos.

El enfoque de este texto se puede entender a partir de la idea de que la docencia no se
aborda unicamente a partir de teorias pedagdgicas o metodologias didacticas. La practica
docente estd construida por factores, experiencias, emociones y reglamentos que
atraviesan la forma de encontrar la propia identidad profesional o de proyectar hacia el
futuro su propia experiencia y labor. Desde este punto de vista, el libro no muestra la
necesidad de analizar la docencia como una practica situada, arraigada en contextos
singulares especificos, forjada por relaciones humanas complejas y por aprender como

una transformacion de procesos constantes.

La obra estd estructurada en seis capitulos que abordan las diferentes dimensiones
constitutivas de la docencia contemporanea. El primer capitulo centra su interés en la
identidad docente y el papel de las emociones en la practica misma, analizando cémo las
vivencias personales y profesionales inciden en la forma en que los docentes se
comportan en el sistema educativo. El segundo capitulo hace referencia a la investigacion
educativa como experiencia personal y profesional, reivindicando la necesidad de la

reflexion critica y de la produccion del conocimiento desde la practica educativa.

El tercer capitulo se centra en las realidades del aula desde el punto de vista social y se
pregunta por las desigualdades que la propia practica educativa genera e incide en el
contexto en el que se desarrolla, dicho de otra forma, aborda la pregunta sobre como se
producen y alimentan las propias desigualdades educativas y los problemas en la practica
de los docentes. Se analiza el peso de las condiciones estructurales en términos del acceso
al conocimiento y de las oportunidades de aprendizaje del alumnado. Por otra parte, el
cuarto capitulo hace referencia a las transformaciones educativas, que nacen a raiz de los
cambios sociales y tecnologicos, que impulsan la innovacién en la practica docente pero

que, a su vez, deben convivir con el sentido humanista de la docencia.

En el penultimo capitulo, el quinto, se da cuenta del papel del docente en contextos de
cambio y las tensiones que emergen entre las demandas institucionales, las politicas
educativas y las realidades del aula. Por ultimo, el capitulo seis mira de manera

prospectiva y reflexiona sobre el futuro de la profesion, las dificultades y las



oportunidades educativas de las proximas décadas, y el legado que pueden construir los

educadores a partir de su practica.

En su conjunto, Entre aulas y silencios intenta ofrecer una mirada integral acerca de la
docencia actual, pero también de su dificultad y su valor social. Se afirma que la
educacion sigue siendo uno de los cimientos basicos para el desarrollo humano y la
transformacion de sociedades. Entender las experiencias, las tensiones y las reflexiones
que surgen en el mundo docente es un camino necesario para construir sistemas

educativos mas humanos, mas inclusivos y con mas sentido.

Este libro, por lo tanto, no solo incita a analizar la educacion desde una perspectiva
académica, sino que también nos anima a escuchar las voces de quienes a diario habitan
las aulas. Porque el espacio, en el que se cruzan palabras y silencios, contiene gran parte
de lo que se entiende por docencia, una actividad que, a pesar de sus dificultades, sigue
siendo una de las practicas mas importantes en cuanto a compromiso con el saber, la

sociedad y el futuro.
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IDENTIDAD Y EMOCION



Capitulo 1. El viaje docente: identidad y emocion

xiste un momento, casi siempre silencioso, en el que el docente se pregunta
cuanto de si mismo queda al final de la jornada. No es una pregunta formulada
en voz alta ni registrada en ningun informe institucional. Aparece, mas bien, en
la forma del cansancio que no se va, en la irritacion que sorprende, en el deseo de callar
aquello que no encuentra lugar para ser dicho, por ello, este capitulo nace de ese

momento.

Hablar del recorrido del profesorado no se traduce en la representacion de un trayecto
lineal e idealizado. No se trata, por tanto, mas que de introducirse en un transitar de lo
irregular, de lo tenso entre identidad y exigencia, entre vocacion y agotamiento, entre
compromiso y resistencia, la ensefianza no es solo una practica profesional; es una
practica profundamente emocional, atravesada por una serie de expectativas, demandas

institucionales y conflictos que rara vez se reconocen como parte del trabajo educativo.

En primer lugar, como bien se deduce de la psicologia educativa, la figura del profesor
en este capitulo no aparece, por lo tanto, como alguien con defectos ni como un modelo
a seguir particularmente desinteresado, sino como quien establece relaciones, regula las
emociones y, en ocasiones, crea significado en situaciones adversas. Mediante relatos
simbolicos y reflexivos se intenta promover la conciencia del agotamiento emocional

como fendmeno normalizado y, en gran medida ignorado.

Este primer componente del libro tiene la intencion de situar al lector en el centro de la
experiencia emocional de la practica docente actual: alli donde el cansancio no siempre
se mide, donde la vocacion se tensa y donde la ensefianza se ejerce, incluso cuando ello

significa resistir.
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El desgaste que no se evalaa

Relato simbdlico y andlisis del agotamiento emocional docente
desde la psicologia educativa

El aula permanece en silencio durante un momento antes de que la leccion inicie. El
docente repasa mentalmente lo que debe decir, cudl es su objetivo, cuales son las cosas
que no puede olvidar. En el exterior sigue el sonoro funcionamiento institucional: plazos,
informes, reuniones, expectativas. En el interior, hay algo mas sutil que ocurre, que no
se ve, que no se anota, que no se califica, el resultado de muchas jornadas de trabajo que

se han mantenido en el tiempo.

Este tipo de desgaste no aparece en las métricas educativas, no se puede encontrar en las
planificaciones, no se puede encontrar en los resultados. Se puede observar en la voz que
se quiebra, en la paciencia que se va acortando, en la dificultad de engancharse
emocionalmente con aquello que antes podia llevar a movilizarla; es un cansancio que
no solo responde a la cantidad de trabajo, sino que responde a la carga emocional que

implica ensefiar continuamente.

Desde la psicologia educativa podemos entender el agotamiento emocional docente
como un proceso de caracter progresivo que se va construyendo a partir de la cotidianidad
en la interacciéon con los estudiantes, los colegas, las familias y las instituciones
(Freudenberger, 1974). El hecho de ensefiar no solo impone adquirir conocimientos de
disciplinas y estrategias pedagogicas; ensefiar a la vez exige disponibilidad afectiva,
regulacion afectiva y una continua vinculacién que dificilmente puede ser reconocida
como esfuerzo psiquico, de manera que la comunicacion puede ser entendida como una

forma que se produce en el aula por un proceso de construccion de un sentido compartido.

A su vez, otra caracteristica singular de las dimensiones de la tarea de ensenar, a
diferencia de otras profesiones, es que la practica del proceso de ensefianza-aprendizaje
y la toma de decisiones se llevan a cabo en un espacio donde se producen relaciones de
forma intensa; cada dia, se incorporan el escuchar, el dar proteccion, el responder, el

mediar conflictos, el soportar climas emocionales de mayor y menor intensidad.

Este compromiso se lo confia bajo la experiencia y prueba suficiente de que las
condiciones no soportan un trabajo de conciliacion y de reconocimiento de la tarea diaria
del docente, acaban generando, mas alla de que los grupos consigan sus metas, una fatiga

que a menudo no se expresa de forma explicita en malestares, sino mas bien en el silencio.
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El desgaste que no se valora no es poco, implica aquello que creemos que se entiende: la
empatia, la paciencia, la vocacion. Lo que se espera del docente es que siempre pueda,
siempre esté a disposicion, siempre llegue y encuentre la solucion. Y si no, se suele ver
el problema como una clave individual: falta de motivacion, resistencia al cambio,
debilidad emocional y no como el resultado de un sistema que deposita en la persona una

cantidad de deberes que superan lo pedagogico (Maslach & Leiter, 2022).

El agotamiento emocional no aparece de forma repentina. Se instala lentamente,
normalizdndose. El maestro se convierte en alguien que convive con ¢él, lo minimiza, lo
hace parecer que tiene sentido: «Es parte del trabajo», «estamos todos cansados, hay que
seguir». Ya en este momento, el silencio se vuelve una estrategia de supervivencia. Callar
el cansancio hace que se pueda continuar, pero, al mismo tiempo, invisibiliza el

problema.

Dada una posicion psicologica inofensiva, es crucial entender que ese desgaste no se
define como un fallo personal. Es una de las tantas respuestas humanas que se tienen ante
contextos de alta demanda emocional y baja reciprocidad simbolica. Es posible
identificar que, ante escaso reconocimiento, con condiciones laborales de precariedad y

exigencias elevadas, el equilibrio emocional se resiente.

El aula se torna en el lugar donde el involucrarse emocionalmente se encuentra con el
agotamiento y el compromiso con la frustracion. El maestro sigue ensefiando, incluso
aunque ello suponga sostener su estar a un punto de llegar a un estado de cansancio
cronico, el desgaste que jamas se mide, pero que deja huellas profundas sobre la identidad

profesional y la experiencia subjetiva de la ensefianza.

Reconocer dicho desgaste no significa en absoluto demostrar debilidad; es mas bien el
gesto, también honesto pedagogicamente, que se realiza cuando ya se lo ha nombrado; y
el primer paso de asumir que la calidad educativa no puede ni debe distanciarse del
bienestar emocional de quien ensefia. Mientras el desgaste siga siendo invisible, seguira
acumulandose en silencio, acompanando cada jornada como una carga que nadie pidio,

pero que muchos aprenden a llevar.

La rutina académica, con la practica de la repeticion de horarios, de contenidos y de
exigencias contribuye a la normalizacion de situaciones de cansancio que, en otros
contextos laborales, podrian ser suficientes para que se planteen unos cambios

importantes en las condiciones de trabajo. En este ambito, el cansancio normalizado se
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aplica como sindénimo de condiciones de compromiso profesional, como una especie de
prueba tacita de responsabilidad profesional. Todo este proceso descrito puede ser

entendido como otra forma de adaptacion emocional.

En el fondo, el docente aprende a vivir con la sobrecarga emocional, a acomodar sus
expectativas y a ir reduciendo progresivamente el espacio destinado al autocuidado, no
porque desconozca la importancia de vigilarse a si mismo, sino porque, al final, las
condiciones reales de trabajo no siempre permiten desarrollar una serie de practicas de

cuidado.

En medio de planificaciones, evaluaciones, encuentros, la atencion a las distintas
expectativas ocurre en un tiempo personal limitado y la gestion de la energia emocional,

se nota como un recurso cada vez mas escaso que se va diluyendo.

Asimismo, el problema no radica solamente en la cantidad de tareas, sino en las
caracteristicas de las mismas. Ensefiar supone implicarse con historias de vida, con
dificultades de aprendizaje, con conflictos familiares, con realidades sociales dificiles. El
docente se constituye, muchas veces sin haber sido formado para ello, en mediador
emocional, en orientador informal, en sostén emocional. La diversidad de funciones
aumenta la cantidad de desgaste, la sensacion de agotamiento y de deterioro de los
docentes se vuelve silenciosa cuando no es asumida por el equipo docente e

institucionalmente acompariada.

A diferencia del cansancio fisico, el agotamiento emocional no siempre se expresa en
términos evidentes. Puede materializarse en forma de apatia, irritabilidad, distancia
afectiva, pérdida de sentido, etc. Con ello, el maestro sigue cumpliendo las funciones
docentes desde una posicion de menor implicacion subjetiva. Este fenomeno, en los
modelos psicoldgicos, se entiende como despersonalizacion, pero no debe etiquetarlo
como falta de vocacion, sino como un mecanismo defensivo en respuesta a la

sobreexigencia emocional extendida en el tiempo (Rogers, 1995).

El aula, en este contexto, se convierte en un lugar incierto. Por una parte, contintia siendo
un espacio de encuentro, de aprendizaje y de vinculo; por otra, se transforma en un sitio
donde el docente debe gestionar sus emociones para no sobrepasar el umbral del
desbordamiento. Aquella forma autorregulatoria, la cual se expresa rara vez, se encuentra

muy presente tras la saturacion emocional no contabilizada.



n El viaje docente: identidad y emocion

Las politicas educativas y los tipos de evaluacion giran en torno a lo evidentemente
medible (rendimiento, cumplimiento, etc.), donde las variaciones en el bienestar
emocional del docente generalmente no tienen cabida. Pero esto no es un dato menor. Si
no se valora como un punto importante el desgaste emocional y queda fuera de la cuestion
institucional, se proyecta hacia lo privado del docente, reforzando la idea de que se trata

de un problema propio, individual.

La invisibilidad del desgaste emocional tiene implicaciones intensas. En el momento en
el que no se nombra ni se valida el cansancio, este se va haciendo propio. El docente
empieza a preguntarse sobre si mismo y acerca de su capacidad, su compromiso, su
idoneidad. Se termina preguntando por la subjetividad profesional sin cuestionar las
condiciones estructurales en las que se genera el desgaste. Al hacer este desplazamiento
se contribuye a la culpa y a la autoexigencia extrema, lo que cierra un circulo de

cansancio muy dificil de romper.

Desde una mirada educativa humana, es imprescindible considerar que la ensefianza es
una practica emocionalmente desgastante. No por ello se propone romantizar el
sufrimiento del educador, ni tampoco se quiere legitimar condiciones precarias, sino que
el bienestar emocional sea una de las formas de calidad educativa que el profesorado
puede construir, pues aun cansado no deja de ensefiar, pero afecta tanto a su propia

practica como a los procesos educativos que sostiene.

El relato simbolico del docente cansado no es la excepcidn, sino una insignia de
experiencia compartida. En pasillos, en el salon de profesores, en los silencios antes de
empezar la clase, se reproduce una misma sensacion: la de estar sosteniendo mas de lo
que se puede nombrar. Esa invisibilidad es la que sostiene la institucion y permite seguir

creando, aun cuando no siempre se tengan suficientes medios.

Por tanto, nombrar el desgaste como algo que no se percibe es, en si mismo, una decision
politica y pedagdgica. Esto indica la importancia de aceptar que la educacion no es
funcional si solo se basa en la tabulacion de curriculos o en la aplicacion de una
metodologia invariable, sino que se expresa, por el contrario, gracias a la activacion de
la dimension emocional de las personas que saben que, cada dia, interactuan (Espinoza-

Llanos & Castillo-Roman, 2025).

De la misma manera, hacer notar que la tarea de los profesores no puede seguir impune;

el desgaste no se extiende solamente al cansancio de las personas que son los educadores,
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sino que, a su vez, se desliza lentamente en la construccion del acto educativo.
Nuevamente, en este contexto, la psicologia educativa puede ser uno de los recursos para
tener presente: el bienestar de los educadores no debe ser considerado como el
complemento de cualquier iniciativa educativa que busque forjarse en el tiempo, sino que
se sitia, en el centro mismo de estas iniciativas. La localizacion del desgaste emocional
en el contexto del analisis educativo facilita la creacion de espacios de reflexion, cuidados
y transformacion institucionales. Por el contrario, el silencio sigue siendo la respuesta

habitual frente a un desgaste acumulado dia a dia, que no es evaluado ni juzgado.

El deterioro no analizado no se extinguira: se constituye, se amplifica y se modifica. La
explicacion de este fenomeno es el primer paso para fomentar una reflexion acerca de la
docencia que contemple expresamente su dimension emocional. De igual forma, la
continuidad y la permanencia de la presion sensitiva que vive el quehacer de la profesion
docente tienen su origen en una cultura profesional en la que se ha llegado a poner en su

punto mas alto el sacrificio en perjuicio de cualquier experiencia de autocuidado.

Este proceso educativo, la propia ensenanza y la conduccion del aula conllevan un
compromiso, una paciencia incondicional y una capacidad para mantenerse estable en
situaciones criticas. Aunque existe una narracion histérica muy optimista, también ha
servido para una normalizacion del desgaste emocional que persigue la dedicacion
pedagbgica, desviando asi el debate respecto a las responsabilidades institucionales o de

la sociedad en su conjunto en cuanto a la atencion al bienestar de los docentes.

La capacidad para ensefiar no se solidifica a base de un ciimulo de cansancio, sino que
se basa en un equilibrio entre la exigencia y el apoyo. Cuando el sistema educativo
necesita que haya un movimiento incesante al tiempo que demanda recursos emocionales
y organizativos que no aporta, aparecen las tensiones que terminan por alcanzar la

identidad profesional.

El docente se siente en estado de desfase entre el ideal que anhelaria poder desempefiar
y el ideal que realmente constituye, una dibujada distancia que se deja sentir como una
fatiga cronica y una pérdida de sentido. Ese cansancio no reconocido afecta a la manera

que tiene el propio docente de reconocerse en la institucion.

La falta de reconocimiento emocional, del que no se entiende como un aplauso por un
trabajo bien hecho sino como un reconocimiento del trabajo emocional que representa

tener que aprender, estd en el origen de la sensacion de invisibilidad.
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El trabajo se ha llevado a cabo, la elaboracion del producto ha sido concluida y se ha
presentado el resultado; no obstante, la experiencia subjetiva no se ve reflejada en la
narracion instituida. Ante la escasez de un significado claro en su trabajo, el docente
inicia su labor en profundidad, sin prever que el agotamiento que siente acontezca en
saber verdaderamente, al instante en que el agobio emocional se transforma en lo habitual

hasta un limite en el que el corto plazo facilita la continuidad del trabajo.

A largo plazo, lleva a la escasez de motivacion, a una pobre relacion pedagdgica, a un
deterioro en la satisfaccion profesional. El riesgo no es tinicamente el abandono de la
docencia, sino la permanencia en ella desde un lugar de ruina silenciosa, donde ensefar

se convierte en una obligacion sostenida mas por inercia que por conviccion.

Reconocer este deterioro implica revisar las formas adecuadas de concebir la calidad de
la educacion. No sirve, por tanto, exigir innovacién o compromiso o requerir
actualizaciones a las practicas y convenciones pedagogicas, si previamente no se han

puesto de manifiesto las condiciones donde las exigencias subyacen (Auris et al., 2025).

Una perspectiva integradora debe abordar este aspecto formativo y pedagogico (la
ensefianza es, al mismo tiempo, practica cognitiva, social y emocional) y si no se tiene
en cuenta o si se silencia u omite cualquier elemento de las dimensiones con las que se
conforma la propuesta didactica, entonces se estaria ante un peligro, el de una mala

comprension del fendmeno educativo.

El relato simbolico del docente cansado no es un intento de victimizarse, ni de idealizarse,
sino de hacer visible. El hecho de poner palabras a lo que se calla hace girar la mirada
del individuo hacia el entramado institucional y social que hace posible la presencia de
la experiencia. Solo asi, desde el reconocimiento de tal situacion se puede plantear
estrategias de cuidado, de acompafiamiento y de transformacion que no sélo reduzcan la

capacidad individual de resistencia.

Cerrar esta primera parte implica aceptar un indicador fundamental: el desgaste
emocional del profesorado no es un inconveniente privado, ni tampoco una carencia
personal, sino que es un fendémeno educativo que debe ser capaz de ser pensado, discutido
y atendido. Seguird constituyéndose como invisibilidad en la medida en que permanezca,
en la sombra, constituyéndose como realidad para la construccion de identidades y de

practicas, alejada de ser nombrada.
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Este primer trayecto ha dejado una fuerte huella: la docencia es, sin duda, un proceso
cuyo desgaste, aunque no siempre es objeto de medicion, afecta notablemente a los
autores de la rutina del dia a dia de la educacion. Tener en cuenta esa situacion no resuelve
del modo mas inmediato el problema, pero si permite dar cabida a una reflexion. A partir
de este momento, el analisis se encamina hacia la otra tension que se encuentra en la
misma esencia de la docencia actual, la que se establece entre la vocacion, la presion y

la autoexigencia.
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Vocacion, presion y autoexigencia

Narrativas docentes en didlogo con la pedagogia critica y la
humanizacion de la ensefianza

La vocaciéon docente ha sido histéricamente presentada como el ntcleo identitario de la
profesion. En discursos institucionales, sociales y formativos, aparece asociada al
compromiso, al sentido y a la entrega. Ensefar, desde esta mirada, no es solo un trabajo,
sino una forma de estar en el mundo, una eleccion que se sostiene incluso cuando las
condiciones son adversas. No obstante, en esta imagen idealizada de la vocacion se
manifiesta una profunda tension en lo que supondria dar sentido a la ensefanza, que, en
ciertas circunstancias, puede incluso transformarse en una fuente de agobio o

agotamiento emocional.

Desde las aportaciones de la psicologia de la educacion, la vocacion nunca se explicaria
solamente como una motivacion o inclinaciéon personal, sino que es también una
construccion social, marcada por expectativas, mandatos y relatos a partir de los cuales
se articula la identidad de un docente (Freire P. , 2014). A quienes tienen vocacion se les
prepara para adaptarse, resistir, entender y sostener, incluso cuando los recursos son
escasos y las demandas van en aumento; en la tradicion de la ensefianza de la que forman
parte, la vocacion queda asi lejos de ser simplemente una fuente de sentido para los

docentes, sino que es una exigencia implicita.

No toda esta exigencia es del entorno, de hecho, suele ser la principal tematica que
discuten docentes y profesorado, la que mas a menudo viven en soledad, dado que en
muchas ocasiones la amenaza mas evidente se situa en el plano subjetivo cuando el
docente interioriza expectativas sociales y profesionales que son percibidas operando
incluso sin la supervision de una figura externa. Como indican Vega Rodriguez y
Vizcaino Escobar (2023), el profesor se evalua a si mismo de manera constante, revisa
sus decisiones, anticipa juicios y se compara con otros. La autoexigencia aparece
entonces como una forma de control silencioso que no necesita vigilancia externa para

sostenerse.

En el contexto de sociedades determinadas por la 16gica del rendimiento, esta dindmica
se intensifica. El valor del sujeto se mide por su productividad, su capacidad de respuesta

y su disponibilidad permanente. La ensefianza no escapa a esta logica. Espera innovacion,
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actualizacion, compromiso emocional y, sobre todo, resultados. El descanso genera
culpa; poner limites se traduce en poca entrega. La atraccidon en esta 1ogica solo sirve

como justificacion simbodlica para mantener en el tiempo una demanda cada vez mas alta.

Se puede apreciar claramente esta tension a partir de las historias de aprendizaje; a
menudo parece que continuamente se esta en deuda en relacion a los estudiantes, a la
institucion, a su propia idea de lo que significa ser un "buen profesor". Esta deuda
simbolica alimenta la autoexigencia y dificulta reconocer los propios limites. El problema
no es la falta de vocacion, sino su utilizacion como mecanismo compensatorio frente a

carencias estructurales del sistema educativo.

La culpa ocupa aqui un lugar central. El docente siente que debe poder con todo, que no
tiene derecho a cansarse, que su malestar debe quedar en segundo plano frente a las
necesidades de los otros. Esta culpa no surge de una falla moral, sino de una trama
discursiva que asocia la buena docencia con la entrega total. La consecuencia es una
relacion conflictiva con el limite y una dificultad creciente para legitimar el propio

cuidado.

Esta dindmica puede comprenderse como una tension constante entre regulacion
emocional y desgaste. Ensefiar implica gestionar emociones propias y ajenas de manera
permanente. Si este estatus de liderazgo se forma en situaciones de alta exigencia y escasa
ayuda social, el docente procura reducir la fatiga, posponer el malestar mientras mantiene
la aspiracion de control. La supresion emocional permite continuar, pero no equilibra el
desgaste; lo que hace es acumularlo. Con el tiempo, la presion se manifiesta en el maestro

con sintomas de fatiga cronica, irritabilidad, pérdida de interés, desdnimo y desapego.

El maestro continua ensefiando desde un lugar cada vez mas fragil. La campana, que
inicialmente actuaba como soporte, comienza a ceder. No porque pierda el significado,
sino porque no puede encontrar las condiciones para mantenerse sanamente. Desde esta
mirada, El-Sahili (2010) nos permite problematizar esta naturalizacion del sacrificio. No
puede pensarse la educacion por separado de las condiciones sociales, politicas,
econdmicas que la limitan. La autoexigencia no se ve inicamente como una caracteristica
o una propiedad particular, sino que también es una concepcion vinculada a un sistema
que concibe la profesion como una correspondiente responsabilidad estructural.
Recuperar esta mirada permite volver a concebir la problematica del docente no como

signo de un fracaso personal, sino como un hecho colectivo.
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Poner en humanizacion la ensefianza permite mirar de otro modo al docente como un
recurso potencialmente limitado y hacer ver que el cuidado de las emociones no es solo
una cuestion privada, ni un extra opcional, sino que es una de las condiciones que debe

estar presente para garantizar que la practica docente sea posible.

La vocacion entendida desde la ética del cuidado no puede ser vivida como un sacrificio
permanente, sino desde el compromiso constante con circunstancias dignas para la
ensefanza. Instruir con humanidad también equivale a permitirse limites, permitir la
fragilidad e incluir la pausa. La vocacion no se la rechaza al declinar el deber como

docentes, sino que se la redistribuye.

La responsabilidad de cuidar la educacion no puede ser asumida inicamente por el poder
individual que cada docente exterioriza, sino que requiere de estructuras que lo
acompafien, lo reconozcan y le den alimento. Si estas condiciones no son accesibles,
entonces la convocatoria se convierte en una carga y la autoexigencia se fortalece como

Unica forma de sostener la tarea entre manos.

La tension que enfrenta vocacion, presion y autoexigencia plantea una cuestion que no
puede resolverse s6lo desde el cuestionamiento del sujeto. El malestar del docente no es
solo psicoldgico, sino que es social. Entender esto exige poder realizar el movimiento de
ampliar la vision puesta en los contextos habituales para ensefiar, las condiciones en las
que se trabaja y las desigualdades que afectan las experiencias educativas de este
cotidiano. Alli, donde el escenario es mucho mas amplio, la docencia contintia no sélo

como profesion sino también como forma de resistencia permanente.
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Ensenar mientras se resiste

Reflexion social sobre el rol docente en contextos de

incertidumbre y precariedad

La ensenanza llevada a cabo en unas condiciones caracterizadas por la precariedad no se
debe entender como una anomalia en el actual contexto de la practica docente, sino que
debe interpretarse como una caracteristica cada vez mas comun. La propia realidad de la
ensefianza estd constantemente cargada de incertidumbre laboral, institucional,

econdémica, social, etc.

El docente no se limita a transmitir conocimientos, sino que transmite estos
conocimientos en unas circunstancias en las que las normas estdn en constante
movimiento, los recursos son limitados y la prevision de futuro presenta un caracter
incierto. Como consecuencia, la ensefianza se transforma en una practica que combina la

dedicacion con la practica diaria de la resiliencia.

Cuando se habla de precariedad, no sélo se hace referencia a la falta de infraestructuras
o a la falta de medios, sino que esta se ha instalado también en el aula en forma de
politicas educativas que cambian constantemente, de tramites meticulosos, de falta de
articulacion de un sistema alternativo, de demandas institucionales cada vez mas alejadas
de las condiciones para darles cumplimiento. El docente aprende a hacer su trabajo en
este contexto, desarrollando estrategias que le permiten sostener la practica pero que

también tienen un alto coste emocional.

La inseguridad social s6lo agrava el proceso. Vivir en sociedades marcadas por crisis
ciclicas, por desigualdades estructurales, por cambios sociales acelerados se traduce
también dentro de las aulas (Casassus, 2003). La institucion recibe, con las demandas
académicas, los problemas sociales que entran en el aula, como hambre, violencia,
problemas familiares, migraciones o incluso abandono educativo, porque el docente que
ensefia no s6lo ensefia: sostiene, escucha, interviene y acompafia, muchas veces sin
formacion especifica, sin interdisciplina, sin que estas practicas sean reconocidas por la

institucion de forma explicita.

Por eso, la resistencia docente no tiene por qué ser extraordinaria ni hostil. No
necesariamente toma la forma de manifestaciones o de intervenciones publicas, sino que

muchas veces pasa inadvertida en pequefios gestos tenaces, en sostener la clase a pesar
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del cansancio, en modificar contenidos, en adaptarlos a condiciones de complejidad, en
mantener el vinculo pedagdgico cada vez que parece que lo que hay alrededor tiende a
quebrarse. Ensefar, en estos contextos, es resistir al abandono, a la indiferencia y a la

naturalizacion de la desigualdad.

Sin embargo, esta “tenacidad” no est4 exenta de ambigiiedades. Resistir puede significar
sostener, pero también normalizar condiciones injustas. El riesgo es que la capacidad de
adaptacion del docente sea utilizada por el sistema como justificacion para no transformar
las estructuras que generan precariedad. La resiliencia, cuando se convierte en exigencia

permanente, deja de ser una fortaleza y se transforma en una carga.

Desde una lectura social critica, resulta fundamental problematizar esta 16gica. No se
trata de cuestionar el compromiso docente, sino de interrogar las condiciones que hacen
de la resistencia una necesidad constante. Cuando ensefiar implica resistir de manera
continua, el limite entre vocacion y desgaste se vuelve difuso. El educador insiste en su
esfuerzo vital, aunque este esfuerzo emocional no es muy a menudo aceptado como tal.
Asi, Navas (2016) sefiala que la desigualdad social incide en esta vivencia; no todos los
escenarios educativos se dan en condiciones de adversidad similares, y no todos los

educadores tienen acceso a los mismos recursos para hacer frente a éstas.

Ensenar en contextos de empobrecimiento significa tener que hacer frente a déficits
acumulativos mas alla del ambito exclusivamente pedagdgico. Asi, la institucion se
convierte en uno de los pocos sitios de estabilidad; el profesorado gira hacia un rol que

va mucho mas alld de sus funciones profesionales.

Tan s6lo la ensefianza es uno de los pocos espacios que hacen posible la imaginacion de
la esperanza en ciclos de no realizacion. Esta esperanza no puede ser asumida como
inocente ni abstracta, sino que se convierte en un compromiso diario por la busqueda del
conocimiento, del otro y del respeto a la dignidad. Por consiguiente, ensefiar en un
contexto de resistencia es llevar a cabo este compromiso de forma persistente a pesar de
que existe la conciencia de que el momento de los resultados no siempre sera inmediato

ni tendra garantias de hacer visible lo ya realizado.

Pero ninguna congoja es viable si s6lo se plantea desde la forma individual. Pensar en la
ensefanza desde la resistencia es también pensar en redes de apoyo, politicas de cuidado
y condiciones laborales dignas, como acota Freire en relacion a la Pedagogia del

oprimido (Rico, 2022). La resistencia personal, aunque parezca pertinaz, se convierte a
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la larga en devaluada, si no se manifiesta como una resistencia colectiva. Asi, humanizar
la experiencia docente es entender que la ensefianza precaria no se debe sustentar

unicamente en los sacrificios de quien ensena.

Se debe reconocer que la experiencia educativa es, en muchas ocasiones, incierta, que
estd llena de trabajo y de resistencia silenciosa. La identidad, la emocion y el contexto
son inseparables. La ensefianza no es s6lo educar; hay un entorno social lleno de
tensiones, de diversas formas de sentir. Examinarlo no significa desvalorizar el proceso,

sino todo lo contrario: lo mejora.

En muchos contextos educativos, la precariedad no se vive como una crisis puntual, sino
como un estado permanente. La incertidumbre deja de ser excepcional y se convierte en
el marco habitual desde el cual se ensefia. Planificar a largo plazo resulta dificil cuando
las condiciones cambian constantemente, cuando los recursos no estan garantizados y
cuando las politicas educativas se redefinen sin considerar las realidades concretas del

aula.

Bajo este contexto, el profesor tiene que aprender a ensefiar en un corto espacio de
tiempo, a improvisar y a sostener lo que hay. Este modo de ensefar es el que implica una
flexibilidad permanente que, aunque puede ser leida como adaptabilidad, también a la

vez es caracteristica del desgaste acumulativo.

Pero esta flexibilidad constante tampoco proporciona la estabilidad necesaria para
edificar proyectos educativos de duracién, algo que empuja al profesorado a tener que
iniciar un nuevo comienzo, a reaprender expectativas, a reajustar estrategias y a trasladar
su identidad profesional a un entorno poco seguro. Ensefiar resistencia no corresponde
en este sentido a un gesto heroico ni tampoco a una voluntad de resistencia; normalmente

es una reaccion cotidiana ante la escasez de alternativas.

Todo esto implica y significa no marcharse cuando las circunstancias lo obligan a
rendirse; es también seguir ensefiando cuando la visibilidad es insuficiente y el cansancio
es profundo; es construir el sentido de esa resistencia en el silencio, lejos de los discursos
oficialistas; es ser persistente en la practica para llegar a seguir ocupando un espacio

pedagogico incluso en el conflicto.

La ensefianza es un proceso de tenacidad en el que hay que ir gestionando y reconociendo

en todo momento las vulnerabilidades en torno a aquello que se quiere o se puede intentar
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para ofrecer. El docente se encuentra en la encrucijada de un compromiso y una
frustracidon, la conciencia de las estructuras que limitan y la necesidad de evitar
desigualdades en el aula. Esa tension modifica el sentido particular que atraviesa la

identidad del docente, pero también recorre la experiencia de su practica profesional.

En contextos de desigualdad social, las aulas se transforman en un lugar de proteccion
contra la exclusion, la violencia o la pobreza y en este sentido, el papel del educador va
mas alla de la transmision de contenidos, implica llevar a cabo multiples roles y asumir
responsabilidades que se encuentran intimamente ligadas a la vida de las personas,
acompafarlas en trayectorias vulnerables, alentar la motivacion, facilitar la construccion
del interés y proporcionar espacios de escucha, volviéndose aspectos tan relevantes como

la transmision de contenidos académicos.

Aunque pueda parecer necesaria, la expansion de este rol en los docentes potencia la
carga emocional a la que se enfrentan. La necesidad imperiosa de dar voz a desigualdades
estructurales que no aparecen en el aula y de seguir con la ensefianza como si estas no
formaran parte de la propia ensefianza genera un malestar que va surgiendo de manera
progresiva. En este sentido, la correccion no es, necesariamente, una manifestacion de la

fortaleza. En numerosas ocasiones, implica la habilidad para asumir la fragilidad.

No obstante, el énfasis en las relaciones entre las personas, la atencion hacia el bienestar
del otro y el compromiso con el proceso de ensenanza-aprendizaje son formas de
resistencia que no son legibles a partir de indicadores, pero que sostienen, de modo
basico, la practica de la educacion. Estas acciones no erradican la desigualdad, pero la
cuestionan, y enfatizan que la educacion no puede reducirse a solo reproduccion de

contenidos.

Ahora bien, es preciso avanzar hacia una critica del abandono bajo la perspectiva del
relato educativo. Si la eficacia acaba constituyendo la Ginica opcion viable, entonces corre
el riesgo de naturalizar la precariedad. La capacidad que tienen los docentes de mantener
su labor bajo condiciones adversas no puede tomarse como atenuante de la falta de
inversion, apoyo o transformacion estructural. La resistencia, sin unas condiciones

adecuadas de cuidado, termina en el cansancio.

Por lo que supone entender la ensefianza desde este espacio de fortaleza, debemos pensar
en doble direccion. Por un lado, hay que saber visibilizar y saber valorar la capacidad de

los educadores para lograr mantener la enseflanza en espacios de gran complejidad. Por
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otro lado, hay que tratar de ver las condiciones que generan la necesidad de una

resistencia continua.

Humanizar la educacion no es idealizar el sacrificio: es saber, es establecer y permitir las
condiciones que aseguren que el acto mismo de ensefiar no deba soportar la resistencia
de forma permanente. En este sentido, comprender que la identidad del docente no tiene
por qué ser siempre consistente, sino que debe definirse como identidad en conflicto, no
como identidad estable, sino que se reconfigura constantemente en su relacion con las
condiciones sociales y emocionales de su trabajo; el docente no ensefia solo desde su
saber, sino desde su experiencia y a nivel profesional también atravesada por la
incertidumbre, el desgaste y, al mismo tiempo, por la persistencia de un sentido que se

niega a desaparecer.
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Conclusion

El viaje docente que recorre este primer capitulo no sigue un trayecto lineal ni previsible.
Se mueve entre la entrega y el cansancio, entre la vocacion y la presion, entre la
ensefanza y la resistencia. Identidad y emocion aparecen entrelazadas como dimensiones
inseparables de la experiencia docente contemporanea. Enseflar es mucho mas que una
forma de profesion, es la forma de vivir el &mbito educativo de modo corporal, mental y

emocional.

La falta de una evaluacion acerca del agotamiento producido, la autoexigencia,
normalizada, la resistencia callada introducen un determinado marco donde el malestar

docente no es sélo un problema de la persona.

Es el efecto de unas condiciones estructurales, de unos discursos dominantes y de unas
expectativas sociales que hacen soportar al docente una carga que se encuentra
completamente fuera de su dominio pedagdgico. Conviene reconocer que esto no

deformard al docente; de hecho, le restituye su humanidad.

Este capitulo no pretende ofrecer respuestas definitivas, ni dar soluciones conclusivas,
sino plantear preguntas, evidenciar tensiones y nombrar aquello que con frecuencia se
queda oculto tras la experiencia cotidiana de la ensefianza: dar voz al cansancio, a la

presion, a la resistencia permitiendo sustituir culpa por reflexion.

El camino del docente sigue. Y en este trayecto, la reflexion llega a una nueva instancia,
a otro ambito importante, como es el de la investigacion en forma de vivencia personal,
no solo pensada como un requerimiento académico, sino como una forma de comprender,
contar y reinterpretar la practica docente. Si ensefar implica exponerse emocionalmente,
investigar puede convertirse en una manera de recuperar sentido, de comprender el

propio recorrido y de transformar la experiencia en conocimiento compartid
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Capitulo 2. La investigacion como experiencia
personal

n la vida docente, la investigacion suele aparecer tardiamente. No nace, en la
mayoria de los casos, como una vocacidén temprana ni como un gesto
espontaneo de curiosidad intelectual, sino como una exigencia institucional que
se instala cuando la préctica ya ha dejado huellas: cansancio acumulado, preguntas sin
respuesta, tensiones entre lo que se ensefia y lo que realmente sucede en el aula.
Investigar, entonces, no se inscribe como una eleccion libre, sino como una demanda que
interpela al docente desde afuera, desde normativas, evaluaciones, acreditaciones o
trayectorias académicas esperadas. Sin embargo, en ese ingreso forzado se abre,
paraddjicamente, una posibilidad distinta: la de transformar la obligacion en experiencia,

y la técnica en lenguaje para nombrar lo vivido.

Este capitulo se sitila precisamente en ese desplazamiento. No habla la investigacion
como proceso, método o correspondiente generacion de datos numéricos, sino que se
percibe como una vivencia personal que tiene el docente al asumir, por lo que su ejercicio
se ve en la necesidad de reflexionar con mas detenimiento, revisar sus actos, poner a
prueba sus creencias, enfrentarse al malestar que provoca la incertidumbre. De este
modo, investigar no es reunir evidencia, sino que es la busqueda de las preguntas; no es
validar, sino que es para entender; no es cerrar, sino que es para abrir significados alli

donde el malestar, la rutina o el desdnimo habian comenzado a cerrarlos.

A diferencia del capitulo anterior, que propone la construccion de la identidad docente y
sus tensiones emocionales, en este apartado la mirada se dirige hacia un aspecto muy
concreto: el investigar como medio para reflexionar sobre la experiencia. La
investigacion se construye como un momento de reflexion que no separa el sujeto que
conoce del sujeto que ensefa, ni la experiencia subjetiva del contexto social que la

determina. Por lo tanto, la investigacién no supone una derivacion hacia lo académico,
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sino que simboliza el regreso a la situacion de aula, mediado por el lenguaje, la escritura

y la reflexion continua.

La educacion contemporanea se realiza en contextos de alta exigencia emocional y
simbdlica. La figura del educador se ve demandada a tener que responder, adaptarse,
innovar, evaluar, orientar y conseguir resultados, a menudo sin espacios suficientes que
le permitan comprender el sentido que tienen las experiencias que surgen en su
subjetividad. La investigacion puede acabar por convertirse en un espacio de reflexion,
en un contexto en el que la accidon se convierte en un proceso de pensamiento y desde
donde el interior puede acabar por recontextualizarse de un diagndstico individual a un
interrogarse situado en un contexto mas amplio. La investigacion no es, pues, una fuga
del aula, sino que pretende examinar el aula vista de forma alternativa. No afirma el
hecho de alejarse de la experiencia, sino que tiene la intencion de potenciar y profundizar

esa experiencia.

La propuesta de este capitulo es pensar la investigacion como resignificacion de la tarea
de ensefianza. Al investigar, el docente no s6lo analiza practicas o contextos, sino que
también interroga a la propia persona docente implicada, atravesada por expectativas,
frustraciones y deseos. La pregunta de investigacion no es abstracta, aparece en la roce
cotidiano entre lo que se espera que pase y lo que en la cotidianidad del aula realmente
pasa. Alli, en esa distancia, aparece una inquietud que no siempre estd hecha en palabras.

Esa inquietud insiste, incomoda, reclama ser pensada.

Lejos de una logica productivista, la propuesta de investigacion aqui no tiene que ver con
el rendimiento académico, ni la visibilidad de la buena practica. Investigar es, por tanto,
una de las formas de cuidar la practica docente, una estrategia de supervivencia simbolica
ante la fragmentacion de la experiencia que atraviesa la docencia en los contextos de

permanencia de cambio.



‘nl La investigacién como experiencia personal

Cuando la experiencia se vuelve pregunta de investigacion

La practica docente como origen de interrogantes investigativas

En la préctica docente, las preguntas no nacen en los margenes del curriculo ni en los
protocolos institucionales, sino en la experiencia vivida. Aparecen, muchas veces,
cuando algo no encaja: cuando una clase fracasa sin razon aparente, cuando un estudiante
se distancia de manera inexplicable, cuando el cansancio se vuelve persistente o cuando
la repeticion de rutinas comienza a vaciar de sentido el oficio. No se trata de preguntas
que apliquen la precisiéon de una metodologia, sino de interrogantes imprecisas que se
instalan en el propio cuerpo del docente un instante antes de las palabras. En este
recorrido, comienza asi la experiencia a transformarse en pregunta y la practica habitual

se convierte poco a poco en una interrogante.

La situacion que arranca de la experiencia docente, a diferencia de una investigacion con
la que hemos argumentado desde constructos externos, no intenta reafirmar hipotesis ni
alcanzar resultados. Se trata, mas bien, de una pregunta que nace del desconcierto y que
exige ser sostenida en el tiempo. El docente no investiga porque domina un método, sino
porque algo de su practica ha dejado de ser transparente. Investiga porque necesita
comprender lo que le ocurre en el aula, no solo para mejorar una estrategia didactica, sino

para recomponer el sentido de su hacer profesional.

Este tipo de pregunta no es neutra ni distante. Abarca muchas emociones, implicaciones
éticas y la historia del profesor que va inmersa. Cuando la experiencia se convierte en
pregunta, el investigador no se encuentra fuera de lo que indaga, sino como parte de ella.
La investigacion, por tanto, deja de ser una actividad exterior al ejercicio docente y se
transforma en una forma de reflexion situada y, por lo tanto, profundamente identificada

con la identidad profesional (Cisternas & del Carmen, 2025).

Investigar implica dar la cara al propio yo, aceptar lo que podemos llamar incomodidad
a la vista de la obligacion, revisar la propia practica y con la aceptacion de que nunca
estaremos seguros de que ésta, que se realiza, corresponde con la misma autorreflexion

que la del formato pedagogico.

De aqui surge la idea de la experiencia de trabajo como una tierra productiva para la
investigacion, en la que tiene lugar y se da el sentido vivido principalmente en el aula.

La cotidianidad de la clase, lejos de ser el lugar habitual y predecible, se convierte en una
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red de relaciones, de afectos, de silencios, de tensiones no siempre facilmente detectables.
En este sentido, la pregunta que aparece de la experiencia no parece que intente
estabilizar la complejidad de lo cotidiano, sino que pretende habitarla y describirla,
comprenderla desde adentro. Investigar de esta forma no seria otra cosa que analizar la

practica, sino volver a la practica con una mirada mas atenta.

La transformacion de la experiencia en pregunta implica un desplazamiento subjetivo. El
docente pasa de ser solamente un transmisor de contenidos, a considerarse a si mismo
como sujeto reflexivo que interroga su propia practica. Este cambio no es, sin embargo,
automatico ni sencillo. Supone renunciar, aunque sea parcialmente, a la comodidad de
las certezas, a la espera de que el saber pedagdgico esté dado de una vez para siempre.
La pregunta de investigacion se transforma entonces en una forma de resistencia frente a

la naturalizacion de la rutina y el silencio del malestar docente.

En muchos casos, estas preguntas suelen estar asociadas a situaciones limite: desgaste
profesional, dificultades persistentes con determinados grupos, la sensacion de pérdida
de autoridad o la dificultad para establecer una cierta relacion afectiva con el alumnado.
A diferencia de ser signos de fracaso, estos momentos pueden llegar a ser puntos de
inflexion para el docente, siempre y cuando sean asumidos como oportunidades para
reflexionar. La investigacion, en este sentido, nos ofrece un lenguaje para nombrar lo que
incomoda y, al mismo tiempo, una herramienta para la transformacion del malestar hacia

el conocimiento.

Cada interaccion y a la vez cada conflicto presente empieza a tener significado. El
maestro va llevando a cabo una observacion de su propia practica mas atenta, pero ya no
siguiendo el principio de controlar, sino desde una disposicion abierta en la que ha de
aceptar que la experiencia no es solo el resultado de haber igualado variables medibles y
de la muestra, sino que ha de estar atravesada por dimensiones subjetivas y relacionales

que han de ser aprehendidas en la proximidad.

La pregunta de investigacion que surge de la experiencia docente no busca universalizar
respuestas. Al contrario, se construye desde la singularidad del contexto y desde la
experiencia del docente (Pacheco & Pacheco, 2023). Su valor no responde a la

generalizacion, sino a la capacidad de enfatizar aspectos olvidados de la practica.
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Asimismo, la investigacion ocurre en un acto de interpretacion que permite al docente

reconstruir la significacion de su trabajo sin desprenderse de su afectacion.

Este proceso de averiguacion supone igualmente una evaluacion critica de los discursos
pedagbgicos dominantes. En muchas ocasiones, la experiencia docente se pone en
tension con los modelos de ensefianza ideal que circulan en la formacion y en las politicas
educativas (Saez Lantafo et al., 2022). La pregunta que se desprende de la practica hace
evidentes esas incongruencias y produce la necesidad de cuestionar la adecuacion de
ciertos enfoques teoricos a la realidad del aula. Investigar, entonces, no supone solamente
visibilizar la propia practica, sino consultar también los marcos conceptuales que la

sustentan.

La experiencia convertida en pregunta sacude la ldgica del productivismo, como la que
busca resultados a corto plazo, llevandola en direccion al proceso reflexivo y a la
comprension, al tiempo de la investigacion, que ya no queda subordinada a la agenda de
la institucion: se transforma en el ritmo de la experiencia vivida. Esta temporalidad se
transforma, a la vez, en una velocidad mas lenta que permitira al docente elaborar

preguntas densas en vez de respuestas simples.

Durante este camino, la escritura comienza a cobrar un lugar central no tanto técnica,
sino como espacio de elaboraciones simbdlicas. Al tratar de escribir sobre su experiencia,
el docente se distancid lo suficiente como para deducir a partir de las cosas sin perder la
implicacion. La palabra escrita se mostro como mediacion entre vivencia y comprension,
como posibilidad de transformar lo vivido en objeto del pensamiento. Investigar,
entonces, comienza a hacerse inseparable de narrar, de poner en palabras aquello que

antes se experimentaba de forma difusa.

La interrogante investigativa surge de la practica, no se suspende en la solucion de un
problema concreto. Abre, en todo caso, un horizonte de reflexiéon que acompafiara al
docente en su trayectoria a lo largo de su carrera profesional. Cada respuesta parcial
produce nuevas preguntas, cada hallazgo genera nuevas inquietudes: la apertura de la
investigacion se enfrenta a la logica del cierre que muchas veces se impone desde las
evaluaciones académicas y reafirma la investigacion como un proceso duradero de

construccion de sentidos.
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En este contexto, investigar constituye una manera de pensar como docente. La
interpelacion se dirige no solo hacia la destreza, sino también al propio sujeto que la
articula. ;Quién soy como docente en este contexto? ;Qué me motiva? ;Qué me debilita?
(Qué me sostiene? Estas preguntas, lejos de ser exclusivamente introspectivas, tienen
inevitablemente una dimension social y politica muy fuerte, ya que remiten a las

condiciones estructurales que hacen posible la docencia que nos rodea.

Por lo tanto, cuando la experiencia pasa a ser una pregunta de investigacion, la practica
docente cambia de significado. El aula deja de ser un escenario de ensefianza y se
convierte en un lugar de reflexion. La investigacion aparece, no como un requerimiento
exterior, sino como una necesidad interior de comprender y reconstruir el sentido
profesional. Este movimiento prepara la escena para entender como el docente
investigador es constitutivo de un sujeto situado, atravesado por una ética de la

implicacion y por una mirada critica sobre su posicion en el campo educativo.
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El investigador como sujeto situado

Etica, subjetividad y posicionamiento en la investigacion
educativa

Cuando la experiencia docente se transforma en pregunta, la figura del investigador deja
de ser una abstraccion metodologica para encarnarse en un sujeto concreto, situado en
una historia, en un cuerpo y en un contexto social especifico. Investigar, en este sentido,
no es un acto neutral ni deslocalizado, sino una practica profundamente atravesada por
la identidad de quien investiga. El docente que indaga no puede separarse de su biografia
profesional, de sus trayectorias formativas ni de las condiciones institucionales y sociales
en las que ejerce. Su mirada no se construye desde un punto cero, sino desde un lugar
situado que condiciona tanto las preguntas que formula como las interpretaciones que

produce.

Asumirse como sujeto situado implica reconocer que toda investigacion educativa esta
mediada por la subjetividad. Lejos de estar en contraposicion con el conocimiento, esta
subjetividad misma puede ser motor de sentido, siempre que sea aceptada y trabajada
reflexivamente. El problema no es que el investigador posea una determinada postura,
sino que la niegue o la oculte bajo el manto de una pretendida objetividad que, en
definitiva, reproduce visiones hegemonicas y relaciones de poder naturalizadas. En la
investigacion que emana de la docencia, la implicacion no estd fuera de una serie de
metodologias e investigaciones, sino que es, sin lugar a dudas, una condicion de

posibilidad para explicar el complejo hecho educativo.

El profesor-investigador asume simultaineamente diversos papeles. Es, al mismo tiempo,
un actor y un observador, una persona en el acontecimiento en el que se realiza el estudio
y una analista, un sujeto que vive la experiencia del estudio y un sujeto que procura
entenderla. Esa doble condicion genera tensiones necesarias. Investigar desde la practica
docente es saberse expuesto, conocer que se le reconoce en los errores, revisar creencias
muy arraigadas, comprobar decisiones que parecian incuestionables e inamovibles. No
es una tarea comoda, al contrario, implica toda una predisposicion ética para poder

dejarse instar por lo que la experiencia nos va mostrando.

En este sentido, la idea de sujeto situado no puede dejar de tener una dimension ética.

Investigar desde la docencia implica hacerse cargo de los efectos que el conocimiento
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producido puede tener en otros y en otras: estudiantes, colegas, instituciones,
comunidades educativas. El investigador no observa desde la lejania una realidad ajena,
sino que forma parte de ella y, en la medida en que se va conformando, también
contribuye. Hacer frente a la implicacién ética supone renunciar a la ilusion de la
neutralidad y aceptar que toda investigacion educativa estd atravesada por valores,
intereses y posicionamientos, incluso cuando no sean explicitos (Bendeza Huaroto et al.,

2025).

La ética del investigador situado no consiste en el cumplimiento de protocolos formales
que restrinjan la forma de aproximarse a la experiencia educativa, en la que el
reconocimiento del valor de la complejidad de los sujetos, de la historicidad de las
practicas y el desprecio por las simplificaciones conducirian a una experiencia

categorizada para llegar a un conocimiento tedrico cerrando, por tanto, esta experiencia.

En una investigacion que surge de la practica docente, el estudiante, el compafiero, la
comunidad no aparecen como objeto de estudio sino como sujetos con voz, historia y
agencia. Este giro radicaliza el modo de investigar que, en este caso, puede hacer ir de la
acumulacion de datos hacia la intencionalidad de poder captar los sentidos (Alred et al.,

2002).

El ascenso del investigador como sujeto situado pondrd también en evidencia una
separacion entre sujeto y objeto de investigacion. La practica docente se convierte en
imposible de mantener. El aula no es un escenario exterior observacional, sino un espacio
relacional que implica al docente de forma cognitiva, corporal y emocional, investigar
desde ese lugar es aceptar que el saber se construye en la implicacion, en la relacion que

el investigador establece con la experiencia que quiere indagar.

A partir de aqui, la fenomenologia nos proporciona una clave importante: comprender la
experiencia educativa requiere del como se vive y se significa desde dentro. Por tanto,
Van Manen (2003) manifiesta que el docente-investigador no se queda solo como
observador que describe actuaciones visibles ni mucho menos; se pregunta por los
sentidos emergentes de la vivencia cotidiana del aula. Apostar por esta alternativa no es
generalizar ni abstraer la experiencia, sino profundizar en sus rasgos y singularidades en

las que se revelan dimensiones que se encuentran invisibilizadas por modelos mas
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instrumentales de aproximacion a la experiencia. Investigar, por tanto, se convierte en un

ejercicio de escucha atenta y de apertura distintiva.

Laidea de la diversidad se vuelve crucial en la investigacion educativa considerada como
experiencia personal. Reconocer al otro como sujeto implica aceptar que su experiencia
no puede ser completamente captada en categorias predefinidas. El investigador situado
se acerca a la experiencia del otro desde una actitud de respeto y empatia y es consciente
de la propia incomprension que no se puede lograr. Esta actitud resulta ética y, en el
sentido de renunciar a la légica, mantiene una relacion lo mas horizontal posible con el

otro.

Sin embargo, reconocerse como sujeto situado implica interrogarse sobre las condiciones
de posibilidad para investigar. En definitiva, las instituciones educativas, las politicas
publicas, los discursos académicos configuran las formas de indagar que habilitan o
limitan las practicas educativas. El docente-investigador no actlia en el vacio, sino que
tiene condiciones especificas de investigacion que lo atraviesan, como la productividad,
la evaluacion, los modelos de éxito académico en tension, muchas veces, con un estudio
situado y reflexivo. Reconocer dichas condiciones no implica resignarse a ellas, sino

visibilizarlas para comprender como influyen en la construccion del conocimiento.

Desde esta perspectiva, la investigacion se convierte en un espacio de fortaleza. Resistir
empieza por transformar la exigencia de la institucion, no por confrontarla. El maestro
que investiga desde su propia experiencia refuerza la importancia que tiene el tiempo, el
trabajo reflexivo, la escritura como proceso de construccion subjetiva. En el contexto de
la necesidad de proporcionar resultados inmediatos y medibles, la investigacion situada
se orienta mas hacia la profundidad y no hacia la urgencia de resultar coherente con la

experiencia vivida.

La escritura se presenta aqui como el nicleo de una practica reflexiva. No se trata de una
escritura simple como la descriptiva, ni de una escritura técnica, sino de una forma de
pensar la experiencia. En el acto de escribir, el docente-investigador establece una
distancia reflexiva que le permite observar su practica sin deslindarse de ella; la escritura
se contempla, entonces, como un contexto de negociacion entre el estar implicado y el

ser comprendido, entre la vivencia y el analisis.
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Por medio del escrito, el investigador no sélo produce conocimiento, sino que se produce
a si mismo. La autobiografia intelectual emerge como una herramienta privilegiada en
este camino. Revisar la trayectoria propia, el reconocimiento de los hitos que constituyen
la formacion personal, los encuentros significativos y las rupturas que han permitido una
u otra identidad docente permite explicar el porqué de la emergencia de ciertas preguntas
y la espera de otras, que parcialmente, no tienen sentido. Aqui tal mirada no busca
justificar la investigacion a partir de la experiencia personal, sino explicitar las

condiciones a partir de las cuales se investiga.

Hacer visible la propia posicion implica el reconocimiento como sujeto situado y también
aceptar un conocimiento producido incompleto. La investigacion educativa entendida
como experiencia personal no busca ofrecer respuestas definitivas ni verdades
universales. Los hallazgos son parciales, provisionales y, por tanto, abiertos a nuevas
interpretaciones. La aceptacion de la incertidumbre no la vacia, la hace vivir, poner en

practica entre miradas y experiencias.

Asi, el investigador situado se aleja del experto que posee un saber incuestionable y se
acerca al sujeto reflexivo que aprende en la propia investigacion. La investigacion se
convierte en un recorrido de formacion continua, no unicamente académica, sino también
personal y profesional. Investigar es, por ende, habitar la docencia desde la pregunta y

no desde la certeza.

De esta manera, la figura del investigador va allanando el camino para comprender, en la
siguiente seccidon, cémo la narracién se convierte en una estrategia legitima de
produccion del conocimiento educativo. Si investigar supone aceptar la propia
implicacion, la narrativa aparece en ese contexto como el lenguaje capaz de dar cuenta
de la complejidad de la experiencia de la docencia, sin transmitirla hasta su reduccion a
esquemas cerrados. La investigacion, lejos de agotarse en la explicacion, se abre a la
comprension a través del relato, inaugurando nuevas formas de pensar y de decir la

docencia contemporanea.
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Narrar para comprender

La narrativa como estrategia valida de produccion de
conocimiento educativo

El docente asume la investigacion como experiencia personal y se reconoce como sujeto
establecido, pero la pregunta por el modo de conocer se vuelve inevitable. ;Como decir
lo que ocurre en el aula sin reducirlo a esquemas cerrados? ;Como dar cuenta de una
experiencia atravesada por emociones, silencios, contradicciones y gestos minimos que
escapan a los lenguajes técnicos? La narracion no se encuentra en este punto como una
simple herramienta auxiliar, sino como un acceso privilegiado al entendimiento de la

experiencia educativa en su espesor humano.

Narrar no significa decorar la investigacion, sino que es una forma de pensar. La
ensefianza en su practica habitual se despliega narrativamente antes de ser objeto de
analisis. El docente rememora recuerdos, enlaza episodios, construye sentidos a partir de
acontecimientos que adquieren sentido no porque se repitan, sino porque les otorga valor.
Una clase, una mirada, una palabra pronunciada o una palabra callada, un conflicto menor
que adquiera sentido puede concentrar significados que trasciendan cualquier tipo de

registro estandarizado.

Por consiguiente, relatar permite recuperar esa dimension vivida de la experiencia y
transformarla en conocimiento sin despojarla de su espesor. Narrando para comprender,
se es consciente de que la instruccion no so6lo puede producirse desde la explicacion
causal sino también desde la interpretacion. Esta narracidn no intenta buscar
explicaciones relevantes del porqué, sino que averigua como los sujetos encuentran

sentido a lo que viven.

En la investigacion educativa tal cambio de linea base es importante: el aula no es el
laboratorio sino un espacio de relaciones en el que se entremezclan historias personales,
expectativas sociales, condiciones institucionales, etc. Fals Borda (2009) sefiala asi que
la narracidn se convierte en un medio de acceso a la multiplicidad de tramas que hacen

posible la experiencia docente.

Cuando el docente cuenta su practica, no reproduce circularmente aquello que ha tenido
lugar, sino que lo vuelve a configurar, desde una mirada situada. Contar implica, en si,

seleccionar, dar énfasis, omitir. Esta dimension interpretativa no desacredita el relato del
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docente, sino que lo pone de manifiesto como construccion de sentido. Cuando el
educador cuenta, decide qué contar, desde donde, hacia quién. En el acto de relatar se
hace presente su posicionamiento ético y pedagogico y las tensiones que garantizan la

practica.

La narrativa, entendida como un enfoque metodologico de investigacion, posibilita la
generacion de un tipo de conocimiento que cuestiona la fragmentacion. Frente a la
tendencia a la cesura de variables y la descontextualizaciéon de fendmenos, el relato
preserva la continuidad de la experiencia. Permite entender como los acontecimientos se
suceden en el tiempo, como una decision tomada en un determinado momento tiene
repercusiones en otros, como el pasado tiene hoy en dia su fijacion en el presente de la
practica docente. La comprension que se da a través del relato no es inmediata, no se
aprehende la esencia, no es una verdad concluida, es mas bien la comprension que se da

de forma progresiva y abierta.

Narrar es distanciarse también. El hecho de verbalizar las experiencias, el docente lleva
a cabo una mediacion simbolica que le permite mirar los acontecimientos desde
diferentes oOpticas y otros lugares. Lo que no implica un distanciamiento que sea
desapego, sino una forma de implicarse de otra manera. El relato se convierte en un
espejo devuelto con la experiencia transformada, que habilita nuevas lecturas y
resignificaciones. En este proceso el docente no solamente (como narrador) entiende lo

que hace mejor, sino que se entiende a si mismo, sujeto de la practica.

La escritura narrativa, como se puede apreciar, tiene un lugar central en este movimiento.
La escritura impone poder detenerse, ordenar los pensamientos, encontrar palabras para
aquello que en demasiadas ocasiones se hace de modo intuitivo. La escritura hace fluir
mas despacio el tiempo de la experiencia, hace el lugar propicio para la reflexion. En ese
lugar se acaban planteando preguntas que no estaban formuladas de manera explicita; se

ponen al descubierto supuestos que se habian mantenido invisibles.

La narrativa tiene también una dimension colectiva que potencia alin mas su potencial
comprensivo. Cuando los relatos son transmitidos entre colegas, se convierten en el
objeto del didlogo y la interpretacion compartida. Otros profesores pueden encontrar en
estas narraciones escenas de sus propias vivencias, estableciendo resonancias y

contrastes, ofreciendo visiones novedosas. Este intercambio no pretende homogeneizar
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lecturas sino enriquecerlas. La comprension se genera a partir de la diversidad de voces

y del choque respetuoso de puntos de vista.

En este momento, la narracion se aleja de una logica confesional o testimonial. No se
trata de contar para aliviarse, sino de narrar para pensar. El relato se convierte en un texto
susceptible de ser leido, releido, comentado y reinterpretado. En ese sentido, la
experiencia vivida por un docente, en la narrativa, se sitia individualmente en un
horizonte méas amplio y adquiere asi un caracter social. Lo que era, supuestamente,
personal se visibiliza en realidad como perteneciente a condiciones comunes y a

problematicas estructurales de la docencia actual (McEwan, 1998).

Narrar para entender supone reclamarse el valor epistemologico de la experiencia. El
conocimiento producido desde la practica docente fue relegado a un segundo plano
durante mucho tiempo frente al saber académico legitimado. La investigacion narrativa
interroga esta jerarquia y pone de manifiesto que la experiencia contada y reflexionada
produce un saber pedagogico justo: no se trata de contraponer experiencia y teoria, sino

de poner en evidencia que la teoria puede también salir de la experiencia narrada.

Este punto de vista tiene profundas implicaciones también para la identidad en la practica.
Al contar su propia practica educativa para convertirla en objeto de investigacion, el
profesor pasa a ser un productor del conocimiento en lugar de ser solo determinaciones
del exterior u obtenerlo de lo prescriptivo. Esta reubicacién no se entiende aqui como
simbolica sino politica: supone una pelea en la definiciébn de qué se entiende por
conocimiento legitimo en educacion y quiénes son quienes tienen la legitimidad para
poder hacerlo. La narracion, entonces, se convierte en una forma de resistencia frente a

lo que se sabe y a lo que puedan saber los profesores.

El entendimiento que se va construyendo a través de la narracion no pretende, en
absoluto, clausurar el sentido de lo vivido, sino que mantiene abiertas las preguntas, no
pretende aprehender lo vivido, reconociendo que es imposible. Cada narracioén es una
version situada y de momento, modificable a partir de nuevas lecturas o nuevas
experiencias. La apertura que genera el texto narrativo es, precisamente, una de las
mayores fortalezas de la investigacion en este estilo, ya que previene que se cristalice el

saber y produce una disposicién permanente a la pregunta.
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Narrar también tiene que ver con hacerse vulnerable, con poner en palabras lo vivido por
el docente, por eso también deja al descubierto dudas, errores o contradicciones que
normalmente permanecen ocultos en los discursos profesionales dominantes. Exponer
las dudas, los errores, las contradicciones al narrar no tiene que ver con dejar exhibir las
fragilidades del relato personal, sino que tiene que ver con humanizar la practica docente
y con resignificarla no como una habilidad plenamente realizada, sino como un proceso
que se va construyendo. En el relato, el error deja de ser un fracaso individual para

convertirse en una fuente de elaboracion y de conocimiento.

Desde este punto de vista, la narracion se convierte en redefinicion del malestar, aquello
que ha sido vivido como desgaste, frustracion o desorientacion puede tomar significado
cuando se inscribe en un relato que le dé sentido. En este aspecto, existe la posibilidad
de transformar la molestia en pregunta y la pregunta en conocimiento. Este movimiento
no anula las condiciones de posibilidad de la incomodidad, pero permite otra forma de

habitarla y de pensarla.

La narracion como produccion de conocimiento educativo no solo no forma parte de otro
tipo de estrategias, de aquellas que cuestionan el minimalismo de la experiencia de la
vivencia, sino que precisamente abre ese horizonte por investigar. Sabe que hay
dimensiones de la experiencia docente que solo pueden ser interpretadas cuando se acoge
la voz de quienes la viven; y que al hacerlo no renuncia a llegar a la densidad conceptual,
sino que la construye a partir de un lenguaje que sabe ser aquel que proviene primero de

la practica y de la vida diaria del aula.

De este modo, narrar para comprender se articula en un gesto clave que la investigacion
entendida como experiencia del individuo lleva consigo. La narracion deja asi poner en
juego las experiencias subjetivas de los docentes con los marcos sociales e institucionales
que las atraviesan en las aulas sin que con ello se reconozca de uno u otro modo la

resonancia de las experiencias.

En el delicado equilibrio entre la implicacion de unos y otros, la investigacion narrativa
puede ofrecer un camino para pensar la docencia desde dentro sin necesidad de
despegarla de su contexto social inmediato ni siquiera de silenciarla por la via del modelo

de categorias fijas.
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Esta parte finaliza el recorrido al hacer visibles los modos en que la investigacion, vivida
en clave de experiencia personal, puede encontrar en la narracion un lenguaje capaz de
sostener la complejidad que reviste lo educativo. Al tiempo que abre preguntas para los
siguientes capitulos, momento en el que la mirada se ampliara dado que se entrelazan la
desigualdad y las transformaciones sociales que atraviesan las aulas contemporaneas. En
este punto, la narracion no tiene fin, sino que ubica un modo mas de comprension que se

ir4 organizando en adelante.
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Conclusion

A lo largo de este capitulo, la investigacion ha sido pensada no como un procedimiento
técnico ni como un requisito académico externo, sino como una experiencia que atraviesa
al docente cuando decide o se ve empujado a detenerse, mirar su practica y preguntarse
por su sentido. Investigar aparecié aqui como un gesto profundamente humano: una
forma de volver sobre lo vivido, de nombrar aquello que incomoda y de resistir la

naturalizacion del malestar que suele acompafiar a la docencia contemporanea.

Cuando la experiencia se convierte en pregunta, el aula deja de ser un lugar de ejecucion
para transformarse en un territorio de reflexion. No obstante, eso no se da sin tensiones,
requiere aceptar la propia implicacion, la tension de no tener respuestas inmediatas y
asumir que el conocimiento no siempre avanza por caminos lineales. Investigar desde la
experiencia significa también asumir la duda y tenerla como motor de comprension, sin

dejarla comprendida.

El hecho de que el docente-investigador sea un sujeto contextualizado también permite
que la investigacion educativa situada se construya siempre desde determinadas posturas,
narrativas y contextos. Mas alld de poner en duda la legitimidad del saber adquirido, esta
autoconciencia de la propia posicion evidencia la verdad del saber y estimula una mayor
responsabilidad ética en su tratamiento. La investigacion aplicada no significa un
desapego del rigor cientifico, sino su reconfiguracion a partir de otros criterios que se
vinculen mas estrechamente con la complejidad del contexto educativo y con la

dimension relacional del aula.

La narrativa, por su parte, emergié como un lenguaje capaz de alojar esa complejidad sin
reducirla. Narrar la experiencia docente no fue entendido como un ejercicio anecdoético,
sino como una estrategia legitima de produccién de conocimiento. En el relato, la
experiencia se vuelve pensable; en la escritura, el docente se distancia sin desentenderse;
en la lectura compartida, el saber individual se inscribe en un horizonte colectivo. La
narracion hizo posible, por lo tanto, poder comprender sin encerrar, interpretar sin

simplificar, pensar sin despojar a la experiencia de su densa humanidad.

Este capitulo no pretende, sin embargo, tampoco enaltecer la investigacion o la narracién
como un recurso que soluciona por si solo los dilemas de la docencia. Investigar no acaba

con las condiciones «estructurales» que producen desgaste, precariedad o desigualdad.
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Narrar no basta para resolver por si solo las tensiones institucionales, ni las
contradicciones del sistema educativo. Lo que permiten, y no hay que decir que su poder
es pequefio, es una forma diferente de habitar estas condiciones: menos solitaria, mas

reflexiva y més consciente del lugar que ocupa el docente dentro de ellas.

La investigacion entendida como una experiencia personal e intransferible no conduce a
certezas definitivas, sino a una disposicion permanente para analizar. En ese movimiento,
el docente no se rearticula como un experto absoluto, sino como un sujeto en proceso,

atravesado por su tiempo histdrico y por los lazos que construye en la practica cotidiana.

Investigar se convierte entonces en una forma de cuidar el sentido profesional, una forma

de resistir la pregunta alli donde el automatismo amenaza con vaciarla.

Este cierre no busca concluir, sino abrir. Las preguntas que emergen de la experiencia
docente no se agotan en el plano individual. Se enlazan con condiciones sociales mas
amplias, con desigualdades persistentes y con transformaciones estructurales que
atraviesan las aulas. En el siguiente capitulo, la mirada cambia hacia los contextos reales
en los que la docencia se desarrolla; en los que la investigacion y la reflexion encuentran

nuevos retos y nuevas tensiones.

De esta manera, este capitulo ha dejado planteada una certeza: investigar, narrar y
reflexionar no son actos ajenos a la docencia, sino formas posibles de habitarla con mas
conciencia y sentido. No como un cierre del recorrido, sino como un umbral desde el cual

seguir pensando la experiencia educativa en toda su complejidad.
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Capitulo 3. Aulas reales en un mundo desigual

1 aula, ese espacio que en los discursos oficiales suele presentarse como neutro,
ordenado y previsible, se revela en la experiencia cotidiana como un territorio
profundamente atravesado por tensiones sociales, econdmicas, culturales y
emocionales. Lejos de ser un escenario homogéneo, el aula real condensa historias
desiguales, trayectorias fragmentadas y silencios cargados de significado. Cada sesion de
educacion se convierte para el docente en una practica ininterrumpida de interpretacion
de aquello que no necesariamente se articula con palabras, sino que se refleja en las
senales fisicas, como en la fatiga de los estudiantes, los frecuentes ausentes, las miradas
giradas o la presion del silencio que, por otra parte, se experimenta por parte de aquellos

que intentan mantener sus aprendizajes en condiciones desfavorables.

Este capitulo se situa, pues, en aquel lugar complejo donde se entrelazan la identidad
docente con la experiencia practica. Este andlisis también establece un dialogo con los
capitulos anteriores, donde la identidad docente y la experiencia investigadora son
discutidas como procesos intrinsecamente subjetivos. Ahora se inicia la exploracion de

un contexto de evaluacion cotidiana de dichas identidades.

La ensefianza en la desigualdad no es s6lo un ejercicio técnico o un desafio metodologico,
sino que es, por encima de todo, una experiencia €tica y emocional que interpela al
educador a cuestionarse en su practica, en sus limitaciones y en sus propias

contradicciones.

La desigualdad en este contexto no es un concepto abstracto y tampoco un simple
indicador estadistico. Surge como una experiencia concreta, inscrita en la normalidad de
la vivencia educacional. Se muestra en el estudiante que llega sin haber comido; en el
estudiante que trabaja o que cuida de otros a una edad muy temprana; en el estudiante
que no tiene un espacio fisico y simbodlico adecuado para estudiar; y en el estudiante

cuyas expectativas familiares quedan fuera de su esfera emocional.
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La desigualdad se percibe por parte del educador no desde la distancia de la analitica
estudiada, sino que forma parte de la cercania emocional y profesional que supone

relacionarse con esas desigualdades cotidianamente.

De manera simultanea, el aula es un espacio en el que la politica educativa y las
decisiones institucionales cobran vida (pasan a ser parte del proceso educativo).
Curriculums uniformes, evaluaciones unificadas y un cimulo de exigencias
institucionales se topan con situaciones profundamente heterogéneas. Tal separacion
entre el contenido del discurso educativo y la practica del dia a dia genera conflictos que
no siempre se resuelven. El docente queda situado en un espacio intermedio, como
mediador entre un sistema que le exige resultados y un alumnado con una situacion de

partida desigual, cuando no sumamente injusta.

El contexto hace que la vocacion del docente quede reformulada de continuo, no como
aspiracion idealizada, sino como practica ligada desde la incertidumbre, al desgaste y, a
veces, a la impotencia. El aula puede transformarse en una referencia de la resistencia, el
lugar en el que ensayar, en su caso, orientado a la humanizacion y la multiplicacion de
las oportunidades de aprender. Sin embargo, puede transformarse también en un lugar en
el que, a partir de las experiencias, se retinan frustraciones y dilemas éticos sin resolucion.
Ensenar en contextos de desigualdad significa decidir todos los dias hasta donde se puede
acompanar, hasta donde se puede establecer una expectativa y activar la comprension a

partir de la empatia.

Este capitulo no pretende resolver estas tensiones ni las respuestas. Su intencion es
compartir la experiencia, el modo de gestionar y de sufrir (también) la desigualdad en
entornos educativos y la constante provocacion del docente en la dimension profesional,
emocional y ética, es decir, un planteamiento que busca generar espacios de reflexion
que permitan ver el aula no s6lo como un espacio para la transmision de conocimientos,
sino también como una foto fija de la sociedad que la produce y la habita, de tal manera

que se pueda sentar las bases para analizar la ensefianza en contextos de cambio.
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Lo que no muestran las estadisticas

Relatos de estudiantes y contextos educativos invisibilizados

Las estadisticas educativas cumplen una funcién necesaria: permiten observar
tendencias, dimensionar coberturas, proyectar politicas. Sin embargo, en el transito desde
los nimeros hacia las aulas reales, algo se pierde. No por omision técnica, sino por
imposibilidad epistemoldgica. Hay experiencias que no caben en los indicadores,
trayectorias que no se ajustan a las categorias, silencios que no se traducen en porcentajes.
La desigualdad educativa, cuando se vive en el aula, no se presenta como una cifra sino

como una experiencia encarnada, reiterada y, muchas veces, normalizada.

El docente reconoce esa distancia desde el primer contacto cotidiano con sus estudiantes.
No hace falta revisar informes extensos para advertirla: aparece en el cansancio
acumulado de quienes trabajan antes de llegar a clase, en la ansiedad de quienes dependen
de una beca incierta, en la ausencia intermitente de quienes deben elegir entre estudiar y
sostener econdémicamente a su familia. Como ya se ha mencionado, estas situaciones no
siempre resultan en un abandono repentino; muchas veces se traducen en trayectorias
fragiles, interrumpidas por la desercion, la reincidencia y los esfuerzos silenciosos que

tienen poco reconocimiento por parte del sistema educativo.

La expansion del acceso a la educacion, que los paises de aquel continente han celebrado
como una hazafia histdrica, presenta una paradoja no resuelta: acceder no significa
permanecer y mucho menos aprender de forma equitativa. En las aulas ya hay sujetos
diversos; las estructuras académicas han cambiado poco en su logica de fondo. Los
ritmos, las exigencias, las formas de evaluacion contintian respondiendo a un estudiante
ideal, que tiene tiempo, que dispone de recursos simbolicos, que cuenta con estabilidad
emocional. Todo lo que deviene de esa logica es considerado, muchas veces, como el
resultado de un déficit individual y no como una manifestaciéon de desigualdades

estructurales.

Dicho de otra manera, las estadisticas paramétricas registran desercion o bajo
rendimiento, repeticion de grados académicos, en tanto que muchas veces son incapaces
de captar la compleja red de decisiones obligadas que llevan a esos resultados. No
registran, por ejemplo, la verglienza que acompaiia a quien no enciende la camara porque

comparte la habitacion con varios familiares, ni el silencio que emana de quien no
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participa de las actividades por temor a exhibir sus carencias. No registran, en suma, el
peso del estado emocional de quien siente que siempre llega tarde a la expectativa que

parece pensada para otros.

El aula serd un espacio donde puedan coexistir biografias profundamente desiguales
habiendo hecho una aparente equidad formal, todos tienen el mismo programa, las
mismas consignas, los mismos plazos, pero nunca empiezan del mismo sitio ni llevan los
mismos margenes de error. La igualdad proclamada se sustenta, en muchas ocasiones,
incluso, a costa de invisibilizar las desigualdades reales, y es en esta tension en la que la

practica docente se encuentra sometida a un cuestionamiento ético.

La desigualdad se entiende en la experiencia de la ensefianza no como una categoria
abstracta sino como un intercambio, un ida y vuelta de dilemas de la practica cotidiana:
(coémo exigir, pero sin expulsar?; ;codmo mantener la norma, pero al mismo tiempo sin
olvidar los itinerarios singulares?; ;hasta donde flexibilizar sin confundir la direccion del
sentido formativo? La respuesta no esta en los manuales, ni en los protocolos, sino en

una practica situada repleta de incertidumbres y contradicciones.

La voz institucional de la educacion adopta respuestas estdndar pobres (programas de
acompafiamiento o tutorias, becas focalizadas o evaluacion de los centros de trabajo). No
se estd negando que esas practicas sirvan para ayudar, pero es que en la cotidianidad
aparecen segmentadas, fragmentadas, poco adecuadas o desarticuladas frente a la
complejidad real del aula. El docente observa como la responsabilidad de "incluir" va de
forma silenciosa a una préactica concreta, singular, pero en absoluto se modifican las

condiciones estructurales que producen la exclusion (Echeita, 2016).

De aqui surge un tipo de desgaste: no simplemente el cansancio fisico o el cansancio
administrativo, sino que se trata de un desgaste €tico. El profesor es consciente de que
no todos los estudiantes pueden estar, en este contexto, en los mismos margenes de
igualdad; pero al mismo tiempo repara en los limites de su intervencion. Acompafiar,
escuchar, flexibilizar en ciertos margenes, pero no puede resolver la precariedad laboral,
la inestabilidad del hogar, las desigualdades acumuladas en la existencia. La vocacion se

enfrenta, una y otra vez, a la conciencia de esos limites.

Las estadisticas tampoco recogen el impacto subjetivo de esas tensiones entre quienes

enseflan. Ni los niveles de frustracion al ver abandonar a estudiantes capaces, ni el
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conflicto de evaluar con criterios percibidos como injustos en contextos profundamente
desiguales. No cuentan la carga vinculada a sostener la esperanza alli donde el ambito

social parece negarla.

Aun asi, pareciera que se constata que el aula no es inicamente un sitio de reproduccion
de desigualdades; es también un territorio en donde se ponen en ensayo formas de
resistencia cotidiana, en ocasiones fragiles, contradictorias. Un gesto de reconocimiento,
una palabra que dignifica la experiencia del estudiante, una adaptacion pensada desde la
dignidad y no desde la compasion; practicas que no alteran el sistema, aunque pueden

modificar significativamente la trayectoria de una persona.

La desigualdad que se vive desde el aula no es un problema que resolver, sino una
condicion que se va gestionando diariamente. El docente se convierte en lector entre
lineas, en intérprete de silencios, en alguien que es capaz de analizar signos que no
aparecen en ningin informe. En dicha lectura situada se va conformando un saber
pedagdgico que rara vez se ofrece como saber legitimo, pero que resulta imprescindible

para comprender lo que sucede en las aulas reales.

Por tanto, esta seccion del capitulo no tiene como objetivo la denuncia de cifras para
contradecir diagnosticos macro, sino que habita ese espacio intermedio donde los datos
se vuelven escasos. Donde la educacion deja de ser un indicador y se convierte en
experiencia, donde la desigualdad no se explica sino que se vive, donde el aula, lejos de
ser un espacio neutro, es también un sitio profundamente marcado por las asimetrias

sociales que atraviesan nuestra contemporaneidad.
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Tecnologia: oportunidad o nueva brecha

Andlisis critico de la educacion digital desde la psicologia social

La incorporacion de la tecnologia en la educacion ha sido presentada durante las Gltimas
décadas como una promesa de democratizacion del conocimiento. Plataformas digitales,
entornos virtuales, recursos interactivos y discursos sobre la innovacion han ocupado un

lugar central en las agendas educativas.

Sin embargo, en las aulas reales, esa promesa convive con una sensacion persistente de
ambivalencia. La tecnologia revela su cara como posibilidad y como limite: una
posibilidad de acceso al nuevo mundo de la cultura digital y un nuevo indicador de
desigualdad. El docente llega a percibir esta cara no a partir del discurso institucional,
sino desde una cierta experiencia del trabajo con estudiantes que habitan la cultura digital

de manera profundamente desigual.

Los estudiantes llegan a la clase con una relacion parcialmente equitativa con lo digital
que no todo el mundo posee: algunos se mueven facilmente entre pantallas, plataformas
y lenguajes visuales; en cambio, otros apenas lo hacen de manera fragmentaria y precaria.
Esta diferencia no tiene que ver sélo con una cuestion de generaciones y con la logica de

"nativos digitales" con la que a menudo se reduce (Espinoza Llanos, et al., 2025).

Es mas bien una cuestion que remite a unas condiciones materiales, culturales y
simbolicas que definen quiénes son capaces de apropiarse criticamente de la tecnologia
y quiénes son reducidos a un uso instrumental, o a la posible exclusion. Y la brecha
digital, lejos de ser un problema ya superado con la gama de dispositivos disponibles en
la actualidad, se reconfigura y se vuelve a profundizar en nuevas formas a partir de las

dificultades.

El acceso a la tecnologia en muchos contextos educativos es intermitente, compartido o
llega a ser condicional. Los educandos que se ven obligados a depender de un tinico
dispositivo en familia, de conexiones inestables, o de espacios domésticos inadecuados

llevan consigo la experiencia educativa de la precariedad.

El aula digital que en la institucion aparece como un artefacto flexible e inclusivo se
convierte entonces en un aula de la exposicion permanente de sus déficits. La camara

desactivada, el microfono en silencio, la no participacion en actividades sincronicas no
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devienen siempre de una logica de pasividad o desinterés, sino que han de ser leidas como

estrategias de autoproteccion en la exposicion ante la evidente desigualdad.

Desde la psicologia social, estas vivencias no son neutras. La imposibilidad de participar
en condiciones de igualdad tendrd un impacto negativo en la autoestima, en la
autoevaluacion de la competencia y en el sentido de pertenencia (Tenti Fanfani, et al.,
2009). La tecnologia, en lugar de funcionar como puente, puede operar como espejo
amplificado de las desigualdades previas. El estudiante no solo aprende contenidos, sino
también, de manera implicita, cual es su lugar en la jerarquia digital del aula. Este
aprendizaje, aunque sutil, se manifiesta de manera constante y deja una impresion

duradera en el desarrollo educativo.

Por su parte, el docente se encuentra con una creciente exigencia de integrarse en una
forma tecnologica, sin que se den a menudo las oportunidades para hacerlo como deberia
ser, es decir, de un modo justo, significativo. Se espera de €l que elabore clases virtuales,
maneje plataformas, evalie en entornos digitales, mantenga la relacion pedagogica a
distancia, pero estas exigencias suelen ignorar las restricciones de los propios estudiantes

y las del propio profesorado.

Cuando la formacién docente en tecnologias existe, la misma se reduce facilmente al
correcto funcionamiento y aprendizaje técnico del manejo de herramientas sin haber
podido propiciar un proceso de reflexion critica sobre sus implicaciones pedagogicas,

sociales, emocionales, etc.

De este modo, el docente queda sumido en una paradoja: la tecnologia aparece como
bandera de la modernizacion, pero la introduccién de herramientas puede servir para
pervertir practicas tradicionales o ser capaz de profundizar en los escenarios de exclusion.
En vez de convertirse en una herramienta que transforme la ensefianza, prima la
digitalizacion de las viejas logicas: clases magistrales trasladadas a la pantalla,
evaluaciones estandarizadas mediadas por plataformas, control del tiempo y la presencia
a partir de registros automatizados. El aula digital, lejos de flexibilizar, puede volverse
un espacio de mayor vigilancia y presion, especialmente para quienes ya se encuentran

en posiciones de vulnerabilidad.

La innovacion tecnologica suele omitir estos efectos colaterales. Se habla de

competencias del siglo XXI, de preparacion para el futuro, de adaptacion a un mundo
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globalizado. Pero en las aulas reales, ese futuro no llega de la misma manera para todos.
La promesa de formar sujetos autdbnomos y creativos convive con la experiencia de
estudiantes que apenas logran sostener la conexion, literal y simbolica, con el proceso

educativo. La tecnologia, en este sentido, no neutraliza la desigualdad: la reconfigura.

El docente vive esta tension de forma cotidiana. Debe decidir si avanza con la
planificacion prevista o si detiene el ritmo para incluir a quienes quedan rezagados por
razones tecnoldgicas. Como indica Castells (2001), toda decision significa renunciar a lo
que no tomamos; seguir adelante puede ser el acto de cerrar camino a algo que se deja
atras; esperar, por su parte, puede comportar no cumplir con lo que exigen las

instituciones para garantizar una planificacion determinada.

Estas tensiones no siempre cuentan con su reconocimiento respecto a lo que hace falta
procesar de manera colectiva. Muchas veces estas tensiones se gestionan en la soledad,
recurriendo mas a la vocacion y a la responsabilidad que una parte del profesorado pone

en juego.

La tecnologia no representa so6lo una instancia de exclusion social. En algunas
situaciones, puede ofrecer posibilidades inesperadas: por ejemplo, dar lugar a nuevas
voces, diversificar lenguajes, generar espacios de expresion para personas que tienen
dificultades con los formatos tradicionales de comunicacién. En su uso situado y critico,
puede llegar a ser la llave potente de mediacion pedagogica, pero las experiencias de este
tipo dependen mas de la capacidad, la creatividad y el esfuerzo del profesorado que de

politicas educativas inclusivas y coherentes.

La cuestion no reside en la tecnologia en tanto que tal, sino en las condiciones sociales y
politicas que prescriben su acceso y su posicion. Sin una mirada que reconozca la
desigualdad estructural, la educacion digital puede ser considerada un nuevo dispositivo
de seleccion. La brecha ya no se define unicamente por quién accede a la educacion sino
por quién es capaz de habitar en todo su contenido el espacio digital educativo y quién

queda excluido.

Esta seccion nos muestra que educar en contextos digitalizados no es solo hacer uso de
herramientas, sino replantear la educacion para un mundo desigual. La tecnologia no

sirve de respuesta sencilla ni automadtica, sino que exacerba las tensiones existentes y
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somete a interpelaciones las condiciones en las que tiene lugar el proceso de construccion

de aprendizaje.
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Educar en la incertidumbre

La institucion como espacio de contencion social y emocional en
la modernidad

Educar en el presente implica habitar un tiempo marcado por la fragilidad. Las certezas
que durante décadas sostuvieron el sentido de la educaciéon —progreso, movilidad social,
futuro previsible— se han vuelto inestables, cuando no abiertamente inalcanzables para
amplios sectores de la poblacion. En las aulas reales, esta incertidumbre no se presenta
como una abstraccion tedrica, sino como una experiencia cotidiana que atraviesa a
estudiantes y docentes por igual. El aula se transforma asi en un espacio donde el

aprendizaje convive con la ansiedad, el miedo y la sensacion persistente de precariedad.

La escuela, concebida histéricamente como institucion de la modernidad solida, fue
disefiada para un mundo que confiaba en la planificacion a largo plazo, en la
secuencialidad de los saberes y en la promesa de un futuro mejor como horizonte

compartido.

Hoy, ese relato se encuentra profundamente desgastado. La experiencia institucional ya
no garantiza una insercion laboral ni una estabilidad vital y esta ruptura produce un efecto
directo sobre la subjetividad de los sujetos que la experimentan. Para gran parte de los
estudiantes de una institucion, el futuro se presenta como un enigma en lugar de una
promesa; para muchos de los docentes, ensefar se convierte en un acto de responsabilidad

¢tica mas que en la expectativa de obtener resultados visibles.

En esta realidad, la escuela cumple funciones que exceden las de su posible mandato
pedagbgico. Se convierte en un espacio para la contencion, de la alimentacion, para la
escucha, para la regulacién emocional; en la mayoria de los territorios se convierte en
uno de los pocos espacios donde se sostienen ciertos ritmos, normas y vinculos

relativamente estables.

La funcién de la contencion social no es fruto de una reestructuracion previsible del
sistema educativo, sino que es la respuesta a una realidad que también desborda dicha
reorganizacion. La escuela no deja de ensefiar, pero ensefia dentro de la urgencia que la

obliga a atender a lo ineludible, a la presencia, al cuidado, a la supervivencia cotidiana.
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En el marco de la interaccion docente, este Gltimo se encuentra con una nueva dimension
de su funcion. La figura mediadora del conocimiento y la mediadora del mismo, se suma
a la figura de referencia para las emociones, el gestor de crisis, la persona que se interpone
ante la inclemencia. Esta suma de dimensiones de rol no siempre es formalizada y

muchas veces se vive como una sobrecarga.

La incertidumbre se situa no solo hacia el mafiana de los alumnos, sino que también
penetra en el sistema de trabajo docente: ;qué sentido tiene ensenar por el hecho de que
el horizonte se borra? ;como modular la exigencia sin desconocer el contexto? ;en qué
medida cuidar sin renunciar al acto educativo?, etc. La modernidad, a menudo
representada por una inestabilidad de los vinculos y con ello la fragilidad de las
estructuras, pasa por las experiencias educativas. Los tiempos se apuran, los

requerimientos se suceden, la crisis se encadena.

La escuela ya no es un lugar que se consolida como institucion de referencia, sino que a
menudo se halla atrapada por lo coyuntural, resolviendo emergencias sin la posibilidad
de proyectar el futuro, etc. Esta ldgica de la urgencia suele fragmentar el sistema de
planificacion de la pedagogia; la actividad docente se convierte en una légica donde la

reaccion se sitlia en un constante flujo y el pensar se torna un lujo.

En este contexto, el sentir de la incertidumbre no constituye una realidad externa sino
una vivencia subjetiva. Alumnos insertos en contextos de inestabilidad econdmica, de
violencia simbolica, de desarraigo, etc., construyen una relacion volatil con el tiempo y
el aprendizaje. Aprender supone invertir en una temporalidad de la que no tengo ni el
futuro ni el sentido de algo alcanzable (Cedefo et al., 2025). La motivacion no
desaparece, sino que se transforma: ya no es aprender para llegar a ser, sino en muchas

ocasiones para resistir.

La escuela trata de mantener un orden minimamente aceptable en esta situacion. Normas,
rutinas y evaluaciones se comportan como anclajes fragiles cuando se confrontan con el
caos en el entorno. No obstante, esas mismas estructuras, herederas de la escuela
moderna, chocan con realidades que no son captadas por ellas. El alumno perfecto,
ordenado, predecible, convive con los sujetos que manifiestan su descontento a partir del

silencio, el desinterés o la ruptura de normas. Estas no son fallas del sujeto, sino sintomas
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que revelan un rompimiento mas amplio que el que puede expresar la relacion entre

escuela y contexto.

Principalmente, la tentacion de etiquetar, de diagnosticar, de extraer los problemas,
aparece como un intento de recuperar las certezas perdidas. Nombrar los malestares,
encasillarlos, hacer una derivacion puede llegar a regalar momentaneamente una forma
de alivio, pero rara vez toca las causas de contenido estructural responsables del

problema.

El docente muchas veces, con bastante claridad, sabe que el problema no esté sélo en el
alumno, sino en toda una trama social que escapa a las posibilidades de la intervencion
contra la situacion institucional. Esta conciencia, lejos de tranquilizar, profundiza la

sensacion de impotencia.

Sin embargo, educar en la incertidumbre no significa renunciar a ningtn sentido. Y en
medio de la fragilidad, la escuela puede constituirse en uno de esos escasisimos espacios
donde altn es posible probar la continuidad de un vinculo, la escucha del otro, el
reconocimiento del otro. No como promesa espectacular del futuro, sino como
afirmacion ética del presente. Contar la ensefianza en este escenario cotidiano supone un
espacio de resistencia: a la loégica del descarte, al avance a toda costa, a convertir la

educacion en una mera contencion asistencial.

El educador, consciente objetivamente de la medida de su accion, encuentra apoyo en la
practica educativa como un tipo de gesto humano antes que como la garantia de un éxito
probado, de un resultado esperado (Salvo-Garrido et al., 2021). Todo acompafiar
procesualmente, todo habilitar la palabra, abrir espacios de pensamiento critico, cobra
sentido también en la medida en que el presente no da, ni siquiera, resultados inmediatos,
ni mediatos. Una vez inmersos en un presente que parece de lo mas instantaneo y efimero,
la persistencia de la relacion educativa es, en cambio, de una carga politica, simbdlica

muy alta.

Esta parte no ensalza la escuela ni estigmatiza la precariedad. Acepta el desgaste, la
saturacion, la incertidumbre que abrazan la experiencia educativa. Pero también sugiere
que precisamente alli la educacion posee una potencia Unica; la de devolverle el sentido

al sujeto (que no viene siempre implicito en su contexto, hay un pensamiento y una
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palabra atiin posibles). Justo en esa tension entre lo que resulta impotente y lo que persiste

se juega hoy el sentido de educar en las aulas reales atravesadas por la desigualdad.
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Conclusion

Habitar el aula en un mundo desigual implica aceptar que la ensefianza ya no se desarrolla
en un terreno estable ni previsible. Las experiencias descritas a lo largo de este capitulo
muestran que la desigualdad no es un fenémeno externo que irrumpe ocasionalmente en
la escuela, sino una condicién que la atraviesa de forma permanente. Se expresa en los
cuerpos, en los silencios, en las experiencias discontinuas, en las expectativas quebradas
que los alumnos y los docentes traen consigo al aula cada dia. Ensefiar, en este sentido,
se muestra como una practica situada, caracterizada por la necesidad de leer

continuamente una realidad que escapa a los limites formales de la educacion.

La distancia entre el texto educativo y la llegada a una experiencia ordinaria no se reduce
a un problema de puesta en practica. Responde a una ruptura que es mas del orden del
giro de una institucion fundada para un mundo de certezas y una realidad social que se

encuentra marcada por la precariedad y la incertidumbre.

Las estadisticas, las politicas, los dispositivos de evaluacion tratan de poner orden en una
escena que, en la practica, es fragmentaria y cambiante. El docente queda atrapado en el
medio de esta escena, sosteniendo el pasaje de la ensefianza y gestionando las tensiones

que nunca tienen reconocimiento ni respuesta, en el sentido institucional.

Alo largo del capitulo, el aula mantiene un estatus ambivalente. Por una parte, reproduce
desigualdades preexistentes y las amplifica, haciéndolas atin mas evidentes por las
brechas econdmicas, culturales y digitales. En otro aspecto, le da oportunidades —
aunque fragiles— de resistencia cotidiana. Gestos de cuidado, tacticas de ajuste, intentos
voluntarios de soportar un vinculo pedagdgico en un tiempo en que todo podia estar

considerado como un tiempo provisional. Esta ambivalencia no es resuelta, se habita.

El docente aprende a moverse en esta inseguridad, negociando en todo momento entre la
exigencia y la comprension, entre la norma y la singularidad. La escuela, ya convertida
en este lugar de contencion social, emocional y educativa, ya no puede sostener con la
misma energia la promesa moderna del progreso, la promesa de un futuro hecho y

derecho.

Sin embargo, sigue siendo un lugar en el que algo se juega, a saber, no tanto la garantia

de un futuro histéricamente predeterminado, como la posibilidad de no quedar del todo
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a la intemperie; educar ahora no es garantizar resultados, sino insistir en el aqui y en el
ahora, en la palabra, en el reconocimiento del otro como ser humano, aunque las

condiciones materiales y simbolicas sean extremadamente dificiles y adversas.

La situacion brinda la posibilidad de hacer una reflexion muy profunda sobre la identidad
del cuerpo docente. En la vocacion, podemos ver una tension compleja, fruto de una
consciencia de limitaciones; el compromiso va en la direccion de erradicar la narracion
altruista. El aula, en situaciones de desigualdad, se convierte en un proceso educativo que
es necesario visualizar como un fenémeno sin terminar, su significado intrinseco no se
puede estar desacoplando. La ética del cuidado por las trayectorias y la ética del cuidado
por la necesidad de que el aula sea un espacio humano son muy importantes frente a una

logica de la eficiencia y a una légica de estandarizacion.

El recorrido que se hace en este capitulo no busca cerrar las tensiones ni ofrecer
respuestas. Por el contrario, abre preguntas que atraviesan la practica docente actual:
(coémo seguir ensefiando cuando el contexto desmiente las promesas tradicionales de la
escuela?, ;qué transformaciones son viables sin caer en la negacién de los limites

estructurales?, ;de qué forma reinventar la ensefianza sin perder su dimension humana?

Esas preguntas abren paso al siguiente capitulo. Si el aula real aparece aqui como un
espacio traspasado por la desigualdad y el presente incierto, el desafio que se plantea es
pensar como se transforma la ensefianza —o se ve obligada a transformarse— en este
contexto. No desde la logica de la innovacion como consigna, sino a partir de la
experiencia concreta de quienes intentan sostener el acto educativo en tiempos de

cambio.

El Capitulo 4 avanza en ese sentido, tomando las practicas, las tensiones y las
redefiniciones que emergen cuando ensefiar deja de ser una repeticion de modelos

heredados y se transforma en la blisqueda de una continuidad.
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CAPITULO 4

TRANSFORMACIONES
EN LA ENSENANZA



Capitulo 4. Transformaciones en la enseiianza

ablar de transformacion en la ensefianza no puede limitarse a la incorporacion
de nuevas metodologias o tecnologias. Las transformaciones mas profundas
no siempre se anuncian en reformas ni se evidencian en dispositivos digitales;
se manifiestan en la experiencia cotidiana del aula, en la subjetividad del
docente y en la manera en que la educacién responde a los desafios sociales
contemporaneos. Ensefiar hoy implica sostener una practica recorrida por la
incertidumbre, la aceleracion cultural y la reconfiguracion constante del sentido del

conocimiento.

La figura del profesorado es el eje de esta transformacion ambivalente y se le pide
innovar, ajustarse y apropiarse de contenidos actuales a la vez que ha de mantener
vinculos afectivos, acompafiar trayectorias y colaborar en una educacion ética de los
estudiantes. Esta doble exigencia hace tambalear la practica y resignifica el sentido del
trabajo del docente. La transformacion no es lineal, sino que es dificil y articula el

desgaste de las practicas, la necesidad de reinventarlas y la busqueda de sentido.

Este capitulo quiere dar cuenta de esa transformacion a partir de lienzos enredados que
son el futuro emocional del docente, la relacion entre inteligencia artificial y humanidad
educativa y la educacion como un acto de esperanza. No se presentan como soluciones
terminadas sino como visiones que permiten entender la ensefianza del presente en toda
su densidad humana. La transformacion de la educacién no es cambiar propiamente
herramientas, sino interrogarse por el lugar del docente, por el sentido del conocimiento

y el deber ético de educar en el presente.
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El futuro emocional del docente

Bienestar, identidad profesional y sentido del trabajo docente

Si las transformaciones en la ensefianza han sido leidas como respuestas a desajustes
estructurales, es necesario ahora desplazar la mirada hacia una dimensién menos visible
pero decisiva: el futuro emocional del docente. No basta con analizar cambios
curriculares, tecnologicos o institucionales; es imprescindible comprender como estos
procesos impactan en la subjetividad profesional. El futuro de la ensefianza no se juega
solamente en las reformas, sino que se gesta en la experiencia emocional de quienes

comparten todos los dias el acto educativo.

La transformacion pedagogica ha obligado al docente a exponerse a unas condiciones
exigentes. Adaptarse, reinventar sus practicas, responder a unas demandas institucionales
y sociales cada vez mas complejas no es un ejercicio de neutralidad. Involucra la imagen
que el docente tiene de si mismo y el sentido que le asigna a su trabajo. Como afirman
Bonilla y Soler (2017), la identidad profesional docente se encuentra mediada por la
experiencia emocional, y estas emociones determinan la forma en que el maestro se

relaciona con el curriculo, con los estudiantes y con la propia institucion.

De este modo, el bienestar del docente, en este contexto, deja de ser una cuestion
individual para ser una cuestion del orden de lo estructural. No se trata solamente de
"observar la gestion del estrés", sino de saber que la calidad de la ensefianza esta
interrelacionada con la regulaciéon emocional del profesorado. Tal y como recalcan
Torres y Saenz-Lopez (2019), el bienestar emocional no es una cuestion secundaria sino
una condicidn necesaria para la plena accion pedagogica. Un docente con una regulacion
emocional deteriorada tiene muy complicada la posibilidad de sostener vinculos

significativos en el aula.

El futuro emocional del profesor no puede explicarse desconectado del sentido de
identidad profesional. Cantén y Tardif (2018) aportan una serie de ideas sobre la
identidad como una construccion en interaccion con el contexto, una serie de
negociaciones constantes entre expectativas institucionales y convicciones personales.
No es una identificacion que se pueda considerar cristalizada; es una identidad que se
reconstruye a lo largo de la trayectoria profesional. Asimismo, el hecho de que las

condiciones de trabajo sean inestables y precarias también tensiona la identidad.
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La presion en los profesores novatos toma la forma de caracteristicas especificas. Es asi
como Martin-Gutiérrez et al., (2014) nos ayudan a identificar dimensiones emocionales,
sociales y didacticas que van a impactar de manera singular en la construccion inicial de
la identidad profesional. El inicio de la carrera no es so6lo un proceso de aprendizaje
técnico, sino la construccion de una narracion sobre lo que supone ser docente. Si esa
narracion es precarizada, sobrecargada, carente de reconocimiento, se viene debilitando

el futuro emocional desde los primeros momentos.

Pero el porvenir afectivo no es solo una cuestiéon de las primeras experiencias. AUn
docentes con larga trayectoria profesional pasan por procesos de redefinicion. Las
permanentes transformaciones del sistema educativo pueden producir un sentimiento de
desubicacion: aquellas practicas que antes eran seguras, irremediablemente quedan
invalidadas; los relatos de la institucion cambian; las expectativas sociales mutan. El

docente tiene que rearticular su identidad sin perder la coherencia interna.

Al final de este proceso nace el sentido de la tarea docente, esto es; la definicion del rol
del docente como categoria central. No se experimenta la misma adaptacion, es decir, no
es lo mismo adecuarse cuando se cree que lo que se hace tiene sentido que cuando la
practica queda reducida a un cumplimiento administrativo. El sentido del trabajo no es
un concepto abstracto, sino que se va construyendo en el didlogo con los estudiantes,
desde el momento en que se percibe que la practica tiene un impacto formativo y en la
medida en que el trabajo llega a ser reconocido desde la profesion. Si estas dimensiones

no se dan y se van convirtiendo en algo distante, el futuro emocional se vuelve incierto.

El bienestar, la identidad y el sentido conforman un tridangulo dindmico. El bienestar
alimenta la identidad; una identidad solida sostiene el sentido; el sentido nutre el
bienestar. A medida que uno de estos vértices se quiebra, los otros lo sienten. La
transformacion de la educacidn puede no encontrar el equilibrio debido a la
incomprension con la que se puede ver el fendmeno de la transformacion por el estado
de la relacion docente y con los estudiantes, cuestion que puede dar lugar a pasatiempos

que van desgastando la profesion.

El futuro emocional del docente no puede pensarse desde el marco individual. Requiere
condiciones institucionales que puedan dar forma a la dimension afectiva del trabajo

educativo. Espacios de reflexion compartida, de liderazgo pedagogico sensible, de
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politicas que valorizan el tiempo docente no como recurso ilimitado sino como capital

humano que se da bajo condicion.

Asimismo, el reconocimiento social tiene un importante protagonismo. La representacion
publica del docente tiene una proporcion en la autopercepcion del mismo. En el caso de
que el discurso social oscile entre el enaltecimiento y la desvalorizacion, se generan
tensiones identitarias. La profesion queda atrapada entre lo que excede las posibilidades

y las condiciones reales que no llegan a ser suficientes.

Hablar del futuro emocional del docente no implica la fragilizacion de la profesion, sino
que significa humanizarla. La ensefianza se entiende como practica extremadamente
relacional, no como difusion de conocimientos. Las emociones no funcionan como frenos

de la severidad pedagdgica, sino que son parte constitutiva de la misma.

Esta nueva linea de trabajo explica que la transformaciéon atraviesa la interioridad
profesional. El reto no consiste simplemente en modernizar estructuras, sino, sobre todo,
en emocionar a quienes las habitan. El futuro de la ensefianza depende, en gran medida,
de la posibilidad de que el docente encuentre estabilidad simbdlica en medio del cambio.

No estabilidad rigida, sino coherencia interna. No inmovilidad, sino sentido.

Y quizas alli se juegue la transformacion mas profunda: no en la sustitucion de métodos,
sino en la reconstruccion emocional de la identidad docente frente a un escenario que

exige adaptabilidad sin renunciar a la vocacion.

No obstante, la vocacion, entendiéndose en las ultimas décadas como entrega casi
incondicional, ya no puede ser sostenida como unico sustento emocional de la practica
docente. Al fin y al cabo, si el bienestar depende del tinico hecho de la fortaleza individual

o del compromiso moral, la cultura emocional queda en un estado de fragilidad extrema.

La vocacion sin condiciones puede ser capaz de conducir a un desgaste silencioso. Freire
ya lo decia: "ensefiar no puede sino estar relacionado con la esperanza critica, no con la
esperanza ingenua" (Freire, 2019). Esta diferenciacion es crucial: la esperanza no es una

negacion de la dificultad sino una decision consciente de asumir a pesar de la dificultad.

Dicho esto, el bienestar docente no puede analizarse desde una dimension psicolégica
privada; es una construccion relacional, institucional. Torres y Saenz-Lopez (2019)
sostienen que el bienestar emocional de los docentes se relaciona con la existencia del

sentido de reconocimiento, con la capacidad de autonomia y con la existencia de
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coherencia entre los valores de la persona que ejerce la docenciay la practica profesional.
Cuando estas dimensiones de la practica se ven afectadas, la identidad empieza a verse

perjudicada.

La identidad profesional docente no es un atributo estitico que se obtiene tras la
formacion inicial sino que, tal y como menciona Canton y Tardif (2018), los saberes en
relacion a la docencia se van construyendo en forma de interaccion con la experiencia,
en un proceso dialdégico con contextos concretos y a la vez lleno de tension a partir de las
expectativas sociales, de tal forma que esta identidad va sufriendo reconfiguraciones
continuas; en contextos de aceleracion cambiada, la reconfiguraciéon va cobrando
particular intensidad, es decir, el docente no Uinicamente actualiza contenidos sino que

actualiza su forma de comprenderse como profesional.

Las emociones son, en ultima instancia, determinantes en la construccion identitaria, de
tal modo que cuando la percepcion de ser eficaz, la satisfaccion en la relacion con los
estudiantes o la vivencia reedificadora que aporta el propio reconocimiento institucional
predominan, moldean la forma de auto comprender al docente, pero cuando las
emociones de frustracion o de desvalorizacion son las que predominan, la identidad va
cediendo. Por el contrario, las emociones de pequenas, pero altamente significativas,

conquistan en la fortaleza de la identidad profesional.

Asi, el futuro emocional del docente depende de la narrativa que va construyendo en su
interior sobre la base de la propia praxis. ;Se siente trabajador del cumplimiento de
mandatos ajenos o sujeto activo del cambio? ;Sobreviviente del sistema o educador
critico? La respuesta no es homogénea, no se estabiliza. Se fluctua segin los contextos,

segun las trayectorias.

Freire y Shor (2019) afirmaron que la practica educativa es siempre un acto politico,
aunque no se lo reconozca como tal. Tiene un sentido particular si se lo relaciona con el
bienestar. Si el docente pierde la conciencia de sentido politico y ético de su tarea, puede
dar cuenta de la practica educativa mecénica, y lo mecanico, sostenido en el tiempo,

desgasta emocionalmente.

Bajo esta perspectiva, el trabajo docente se convierte en hilo conductor. No alcanza con
adoptar nuevas metodologias y nuevas tecnologias, sino que es necesario comprender
para qué se ensefia. El sentido no se agota en el cumplimiento curricular ni en la obtencién

de resultados evaluativos. Se instaura en la relacion pedagdgica y en la dinamica de
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contribuir a la formacion integral del aprendiz, en la capacidad de creer que la educacion

transforma.

La identidad profesional incluye una dimension ética. No solo es competencia técnica,
sino también posicionamiento en el mundo. Cuando el docente cree que su practica solo
responde a exigencias administrativas, diluye el sentido; pero cuando encuentra espacios

de autonomia reflexiva, renueva el sentido.

La incertidumbre contemporanea tensa sobre todo esta dimension. Si el sistema
educativo cambia permanentemente, si las reformas se suceden sin consolidarse, el
docente puede tener una sensacion de provisionalidad permanente. La identidad necesita
cierta continuidad para sostenerse, y sin ella aparece el peligro de una cierta

fragmentacion interna.

No obstante, la identidad docente tiene, también, una notable capacidad de adaptacion.
Martin-Gutiérrez et al., (2014), apuntan que el profesorado principiante construye su
identidad integrando dimensiones del dmbito emocional, social y didactico. Esta
conjuncion no acontece de manera automatica, necesita de apoyos y de espacios de

reflexion. Pero cuando se llega a ella, se ve fortalecida la proyeccion futura emocional.

El bienestar, por lo tanto, no es la ausencia de conflicto. Es la capacidad de atravesarlo
sin perder la coherencia interna. Freire consideraba que la practica pedagogica es
sinonimo de humildad, también de valentia. Humildad para aceptar los limites que se
encuentran; valentia para sostener la esperanza critica. Entre ambas tensiones se va
configurando una forma de resiliencia que no es ni pasividad ni heroismo, sino

implicacion consciente.

El futuro emocional del docente corre también por la forma en que la institucion o la
organizacion reconoce su trabajo. El reconocimiento no es solo en clave salarial, aunque
también en este aspecto sea importante, es sobre todo simbolico: es sentir que la
experiencia acumulada tiene un sentido, que la voz del docente cuenta en las decisiones
pedagobgicas, que su criterio profesional es respetado; sin reconocimiento, la identidad se

precariza.

La colaboracion entre pares también es un factor protector. La practica de la docencia de
forma solitaria incrementa la carga emocional. La practica conjunta de la docencia se

presenta de forma compartida como una intervencion que supone una especie de
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distribucién de la incertidumbre. Los y las docentes al reflexionar sobre sus practicas y
compartir las preguntas que tienen, intentan construir respuestas de forma conjunta y asi
incrementan el bienestar. La identidad deja de ser carga individual para pasar a ser

construccion social.

No se debe perder de vista que el sentido del trabajo docente estd profundamente
relacionado con la experiencia de aula concreta. Alli donde un educando logra
comprender, alli donde aparece una pregunta inusitada, alli donde se establece una
relacion de confianza, el profesorado vive eso como una confirmacion de sentido. Estas
experiencias no siempre surgen en las estadisticas ni en los informes, pero son el nticleo

afectivo del trabajo.

El futuro afectivo del profesorado, por tanto, no esta definido por las politicas educativas
o por las transformaciones estructurales en si mismas. Esta definido por la calidad de
aquellos encuentros cotidianos. La transformacion del sistema puede ser profunda, pero
si el aula sigue manteniendo su dimensiéon humana, la identidad encuentra un lugar de

anclaje.

Sin embargo, el riesgo sigue existiendo. Si aumenta la sobrecarga administrativa, si la
presion evaluativa se hace intensa y si el reconocimiento se desvanece, el bienestar se

pone en cuestion. El futuro emocional no es garantia; es un trabajo continuo.

Por tanto, es fundamental aceptar que la docencia no es Uinicamente profesion técnica,
sino también un proyecto de vida: la identidad profesional se superpone con la identidad
personal. Las emociones que recorren el trabajo no se limitan a las paredes de la entidad;

se van con la persona docente fuera del &mbito institucional.

Por este motivo, la transformacion educativa debe tener en cuenta no solo la eficiencia o
los resultados, sino la sostenibilidad emocional. Quiz4 no es tanto la pregunta de cobmo
transformar la ensefianza, sino mas bien como hacerlo sin quebrantar la identidad de la
docencia, como innovar sin despojar de sentido a la persona docente, como adecuarse sin

deteriorar el bienestar.

La respuesta no es unica ni definitiva. Pero si hace imprescindible el reconocimiento de
que el futuro de la educacion depende tanto de estructuras como de subjetividades.
Dependera de la capacidad del sistema para sostener emocionalmente a quienes lo

sostienen. Y a partir de este reconocimiento empieza a constituirse una transformacion
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diferente, una que no solamente cambia las maneras de ensefiar, sino que también tiene

en cuenta a quienes ensefan.

La digitalizacién no modifica subitamente la identidad docente, sino que la tensa. El
docente se ha de negociar entre su experiencia acumulada y las exigencias técnicas.
Cuando la negociacion se produce sin acompafiamiento, puede provocar inseguridad
profesional; cuando la negociacion se hace con reflexividad, puede enriquecer la
identidad. Hacer uso de la tecnologia no es solo por la modernidad, sino con coherencia

pedagogica.

Aqui vuelve a aparecer el intercambio entre identidad y sentido. Si la incorporacién
digital es vista como una imposicion externa, el sentido se debilita; si se considera como
un medio al servicio de un proyecto formativo, el sentido se refuerza, ya que no sdlo es
cuestion de las fuentes tecnoldgicas que se utilizan, sino la forma en la que el docente

narra Su uso.

La vocacion adquiere, en este contexto, otro aspecto, no como el estar dispuesto a
sacrificarlo todo. Pero la ética freireana no entiende la vocacién como una entrega
acritica, sino como un compromiso reflexivo (Freire, 2019). La ética del docente no se
hace depender del desgaste ilimitado, sino que exige coherencia entre el discurso y la
practica. Y cuando se transforma el compromiso en una autoexigencia hasta el

autoagobio, entonces la vocacion puede devenir en agotamiento moral.

A pesar de todo, en este contexto también aparecen formas de resistencia ética. Al
respecto, Freire y Shor (2019) sostenian la pedagogia como una practica dialdgica. El
dialogo no es solo técnico; es al mismo tiempo un espacio de reconstruccion identitaria.
Cuando el docente es capaz de sostener espacios de didlogos genuinos con sus
estudiantes, refuerza el sentido de su propia accion. En ese momento, en el fenémeno de
la identidad, surgen pequefas reparaciones emocionales que compensan la fragmentacion

exterior.

La identidad profesional docente, por ende, no es adaptacion a las presiones externas,
sino desarrollo continuo de una coherencia interna. Una identidad es una construccion
activa y continua, un proceso de desarrollo en el que las dimensiones emocional,
cognitiva y social se influyen entre si (Noriega & Medina, 2012). Cuando una de las
dimensiones se deteriora, las demas también se ven afectadas. El bienestar no es un plus

del que pueda prescindirse, sino que forma parte de la propia identidad.
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Tampoco esta de mas pensar en el tiempo. La aceleracion contemporanea contribuye a
obstaculizar la identidad. Por regla general, si cada ciclo de reformas es diferente, no hay
tiempo para hacer la traduccion identitaria (en el sentido de dejar la huella de la
organizacion) y queda el riesgo de que la identidad se deforme de manera continua,

entonces puede haber flexibilidad, pero también se generan inestabilidades.

No obstante, la identidad docente tiene memoria. No es una pizarra en blanco a la que se
le anota un cambio. La experiencia acumulada hace de ancla. El saber de la practica
permite filtrar, elegir lo que se integra y desechar lo que contradice aspectos pedagogicos
que los docentes sostienen que son fundamentales. En esa lucha se lleva a juego la

autonomia profesional.

La interrelacion entre bienestar, identidad y sentido se hace alin mas evidente cuando se
analiza la relacion con el error. Aceptar la incertidumbre implica aceptar la posibilidad
de equivocacion. Piaget (2019) recordaba que el error es parte del proceso de
construccion del conocimiento. Cuando esta idea se traslada a la identidad docente,
permite comprender que la fragilidad no es fracaso, sino condicién de aprendizaje

profesional.

El futuro emocional del docente estd condicionado en gran medida por poder invertir la
fragilidad en la conciencia critica, no para negar el desgaste sino para intentar entenderlo,
no para eliminar la incertidumbre sino para darle sentido. La importancia de la
comunidad profesional en esta reflexion se hace presente. La identidad docente tiene

mucho que ver con compartirla.

El sentido del trabajo del profesorado se vuelve a construir como proyecto colectivo. La
¢tica profesional no recae s0lo en creencias personales, sino en aquellas practicas
institucionalizadas que reconocen la dimension humana del hacer. Cuando la institucion
habilita espacios de didlogo, reflexion y cuidado hacia el otro, el bienestar se convierte

en politica educativa.

Quizas el reto central del futuro emocional del profesorado no sea el de evitar la
transformacion sino el de humanizarla; transformar sin desarraigar; innovar sin
despersonalizar; tener expectativas sin dejar sin dignidad a los deméas. No hay recetas
técnicas para solucionar esas tensiones porque requieren de una reflexion ética

mantenida.
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El porvenir emocional de un profesorado no se puede desvincular del futuro de la
educacion, ni puede tener un enfoque sin pensar en la educacién misma. Una educacion
que intente formar personas criticas no puede sustentarse en un docente emocionalmente

agotado, sino que el cuidado del mismo deberia considerarse una condicidon de coherencia
y pedagogia.

No se puede separar bienestar, identidad, sentido; se retroalimenta, si una persona
docente encuentra coherencia entre lo que cree, lo que hace y lo que el contexto le permite
hacer, el porvenir emocional se nutre, pero cuando esa coherencia no existe, la

transformacion se convierte en desgaste.

La transformacion de la ensenanza no solo es cambiar metodologias ni estructuras, sino
también subjetividades; y ahi, en esa transformacion, estd una de las dimensiones
profundas de la docencia contemporanea: la posibilidad de seguir educando sin perder su

propia humanidad.
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Inteligencia artificial y humanidad educativa

La tecnologia como herramienta pedagdgica sin sustituir el
vinculo humano

Si en el primer apartado la transformacion aparecia como respuesta forzada al desajuste,
en este punto es necesario observar un plano distinto, quizd mas delicado: el de la
tecnologia como promesa y como tension, como posibilidad pedagogica y como riesgo

de deshumanizacion.

Porque la ensefianza no se transforma en un vacio. Se transforma en estructuras que
resisten, que reproducen, que sostienen inercias historicas, pero también en vinculos que
no pueden reducirse a dispositivos. La inteligencia artificial irrumpe en ese escenario no
como un simple recurso técnico, sino como un acontecimiento cultural que reordena

expectativas sobre lo que significa ensefiar, aprender y, sobre todo, encontrarse.

Todo sistema educativo vive en la tension entre cambio y continuidad (Ruiz Dominguez
et al., 2022). Las reformas se anuncian con lenguaje de ruptura, las tecnologias se
presentan como promesas de modernizacion y las politicas educativas proclaman

horizontes renovados.

Sin embargo, la vida cotidiana en el aula guarda ritmos, formatos y logicas que se
sostienen mas alla del discurso, como si la institucion absorbiera lo nuevo sin alterar del
todo su gramatica profunda. Esta dinamica estructural explica por qué la tecnologia
puede instalarse con rapidez en el soporte y, aun asi, dejar casi intacto el nucleo
pedagogico. Y explica también por qué la inteligencia artificial, aun cuando se presente
como salto cualitativo, puede terminar reproduciendo viejas ldgicas si no se interroga el

sentido del vinculo educativo.

La llegada de IA se produce sobre una arquitectura eductiva que, en muchos contextos,
tiene curriculos fragmentados, tiempos organizados en bloques homogéneos y
evaluaciones mucho mas centradas en la acreditacion que en la comprension. Aunque se
digitalicen recursos o se replantee legislacion, puede quedar relativamente inalterada la
estructura profunda. No implica estancamiento absoluto, sino modernizacion que
actualiza la superficie dejandola intacta, y esa conservacion estructural explica no ya solo
por qué el cambio tecnologico no asegura transformacion pedagogica: la presencia de lo

heredado y de lo nuevo no es interpretada como fracaso, sino condicidn historica, pues
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todo proceso de transformacion supone permanencias (Cepeda-Sanchez, 2023); lo nuevo

se edifica sobre lo heredado, y lo heredado se resignifica en nuevas condiciones.

Pero con la inteligencia artificial, lo nuevo que se introduce viene acompaiado de una
particularidad: no solo se transforma el aspecto, sino también la relacion con el saber. No
solo se permite el acceso a informacion, sino también la produccion de textos, respuestas,
imagenes, explicaciones y recomendaciones, a una velocidad tal que puede reordenar la

forma en que estudiantes y profesores comprenden el conocimiento.

La IA aparece como una herramienta que parece “resolver” tareas que antafio requerian
tiempo, deliberacion y error. Y ahi queda una cuestion pedagdgica de fondo: si existe una
herramienta que produzca respuestas, ;qué lugar queda para el aprendizaje como
proceso? Si existe una maquina que genera explicaciones, ;qué lugar queda para la voz
humana del docente como mediacién? (Ortega & Miravalles, 2021). Por otra parte,
advierte que la era de la inteligencia artificial no consistird inicamente en una llegada de
herramientas, sino que configurard un proyecto de humanidad en disputa, donde

decisiones educativas pueden quedar condicionadas por ldgicas exteriores.

La denuncia que se hace no conlleva criminalizar la tecnologia, sino entender que toda
tecnologia mediatica genera una forma de organizar la atencion, el tiempo, la autoridad
y el valor del conocimiento. Carbonell-Garcia et al. (2023) indican la expansion de la TA
en el ambito educativo, asi como el aumento en su presencia en practicas formativas.
Pero la Ginica presencia no implica necesariamente humanizacion; si puede hacerlo, pero
también puede dar lugar a una pedagogia mas acelerada, mas instrumental, menos capaz

de sostener la incertidumbre que caracteriza el aprendizaje.

Por eso, pensar "inteligencia artificial y humanidad educativa" significa sostener una
afirmacion central, la de que la tecnologia puede ser herramienta pedagdgica sin que eso
signifique la sustitucion de las relaciones humanas en la ensefianza. No se trata de "usar
IA" solamente, sino de elegir para qué, como y desde qué ética. El vinculo pedagdgico
no es un complemento afectivo que la educacion afade a la relacion con el saber; es la

condicion de la posibilidad.

Jugando en ese vinculo hay: la confianza, la escucha, la autorizacion simbolica de lo que
significa aprender, la construccion de sentido, la experiencia de ser mirada como sujeto

y no como contingente de contenidos. La tecnologia puede ayudar, pero no puede
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sustituir esta dimension, la cual llevaria aparejada una pobreza educativa; y la escuela no

recibe, por otra parte, la IA en condiciones de neutralidad.

Por ello, las transformaciones de caracter duradero rara vez se imponen de forma abrupta,
ya que suelen ser aquellas que interpelan la tradicion y la van reinterpretando. En cambio,
el problema aparece cuando el legado se convierte en indiferencia, esto es, cuando las
estructuras se mantienen por no ser conveniente abandonarlas, o cuando un quiebre no

se mantiene por su posibilidad de continuidad, sino por su sencillez de conservacion.

La organizacién del tiempo en bloques rigidos responde a una légica historica que no
necesariamente coincide con los ritmos contemporaneos de aprendizaje. Si la inteligencia
artificial se coloca dentro de dicha estructura rigida, existe el peligro de que adquiera la
funcién de acelerador de lo mismo: mas tareas, mas productos, mas “resultados”, pero

no mas comprension.

La inteligencia artificial puede producir una paradoja pedagdgica: mientras que por un
lado puede ofrecer personalizacion, ayuda, feedback, efectividad, el otro puede
intensificar la cultura del rendimiento y reforzar el predominio de los productos por
encima de los procesos. La expansion tecnoldgica, en educacion, siempre se encuentra
con la pregunta por el sujeto, ;qué tipo de estudiante emerge cuando la tarea persigue la
obtencidn rapida de respuestas? ;qué tipo de docente se construye cuando la mediacion

humana queda relegada a un rol de supervisor del trabajo?

En este caso, el vinculo humano hay que reivindicarlo y defenderlo como ntcleo
pedagbgico. Esto es asi porque la educacion no consiste solo en transmitir contenidos;
constituye la construccion de criterios, la formacion del juicio, los aprendizajes del limite,
la elaboracion del error, la experiencia del didlogo. Shor y Freire (2019) recordaban que
la educacion no es solo el deposito de contenidos; se trata de una praxis, de una practica
que implica conciencia, didlogo y sentido. Si la A se incorpora sin esa bruajula, corre el
riesgo de suplantar lo que es la pregunta, de hacer de la pregunta un atajo para evitar la
incomodidad formativa. Y cuando la educacidén se convierte en cémoda, suele ser

superficial.

La identidad profesional también se tensiona. El docente, con las exigencias

institucionales por un lado y las demandas contempordneas por el otro, se puede ver
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sorprendido por la necesidad de "actualizarse" para no caer en la jerga de que se ha

quedado anticuado. Pero esa actualizacion no siempre viene con formacion critica.

La autonomia real del profesorado estd sujeta a normativas, evaluaciones externas y
estructuras que encuadran su accion. El cambio se da con las variantes entre las
exigencias del cambio y la rigidez estructural. Entre un extremo y el otro, la IA puede ser
vivida como amenaza para el poder o como instrumento de la ampliacion de las
posibilidades. La diferencia no solo se debe a la herramienta, sino a la articulacion que

establece con el proyecto pedagogico y al sitio que ocupa en la relacion con el alumnado.

Desde una ética la subrayan y, al mismo tiempo, la constituyen como retos y como
oportunidades la IA . La ética no es algo anexo a la utilizacion de la IA; es el orden de
las cosas que no permite la sustitucion del vinculo. La IA puede ayudar a generar
materiales, a diversificar ejemplos, a ofrecer apoyos en relacion con la accesibilidad o la
personalizacion; pero la decision sobre el sentido del aprendizaje —qué valor tiene, qué
es lo que se considera importante, qué es lo que forma un sujeto— no puede ser delegada

a un sistema automatizado sin renunciar a la humanidad educativa.

La humanidad educativa se juega muchas veces en gestos minimos. La forma en que se
organiza la palabra, el tipo de preguntas que se legitiman y aquellas que se silencian, las
decisiones que sostienen el aula como espacio de encuentro. Alli se advierte que el
cambio no sustituye automaticamente lo anterior, sino que se superpone, lo bordea o lo
tensiona sin disolverlo por completo (De Giovanni, 2025). Con la IA ocurre algo
semejante: puede introducirse como un nuevo molde sin transformar la 16gica de fondo,

o bien convertirse en una ocasion para volver a interrogar lo que se entiende por aprender.

Si la escuela guarda una légica frontal en la que hay un nico docente que lleva la voz
lider y el resto de los estudiantes se organiza en el espacio en un orden que sugiere una
Unica direccidn de la transmision del saber, la llegada de la IA no influye por si misma
en esta disposicion simbdlica. Como indica Giraldo Urrego (2022), cuando advierte que
la organizacion del espacio institucional es de continuidad y que Foucault (2023) permite
comprender que la arquitectura no es neutra: representa relaciones, expectativas y limites
ya instaurados. Una IA en un aula frontal puede llegar a funcionar como nuevo pizarron,

como nuevo libro, como nuevo banco de respuestas, sin que haya implicado una
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transformacion del lazo. La pregunta pedagdgica no es, por ende, si hay IA o no, sino en

qué tipo de lazo humano se sostiene el aprendizaje cuando hay IA.

También la evaluacion queda situada en el eje de la tension. Incluso cuando se hacen
referencias a lenguajes sobre la retroalimentacion y la evaluacion de tipo formativo, el
sistema de la acreditacion externa y la cultura de los resultados continian marcando
condicionamientos. En ese sentido, la IA puede llegar a ser un recurso para “cumplir”,

para terminar productos, para acelerar entregas. La transformacion se pacta en los limites.

Si quiere mantener los procesos reflexivos, el docente necesita un marco que no lo lleve
solo a las evidencias rapidas, si no se activa este marco, la herramienta se convierte en
una presion afiadida: mas produccion, menos elaboracion. Pero no seria correcto decir

que la IA solo refuerza lo superficial: también abre posibilidades.

Las herramientas digitalmente bien integradas pueden aperturar el acceso a apoyos,
ofrecer mediaciones para ritmos distintos, facilitar recursos educativos alli donde antes
no existian. Pero esta potencialidad depende de una decision ética: que la IA esté presente
como herramienta y no como finalidad; como apoyo para el aprendizaje y no como

sustitucion del pensar.

Por eso, hablar de humanidad educativa no significa negar la tecnologia, sino recubrir
para que la tecnologia llegue a capturar el sentido. La educacion, si quiere seguir siendo
formativa, tiene que mantener su dimension humana: el derecho a la duda, el valor del
error, la construccion de criterios, la conversacion que transforma. La IA puede ayudar a
producir materiales, pero no produce por si sola la experiencia de la comprension. La [A

es capaz de generar textos, pero no hay seguridad de que produzca pensamiento.

De esta forma, el docente vuelve a retomar una doble posicién, mediador cotidiano; no
es el protagonista de las grandes reformas ni el custodio del pasado; es quien interpreta
las tensiones, mantiene el vinculo y da forma concreta al aula (Letelier, 2023). El desafio
no consiste en decidir entre "IA si" o "IA no", sino que el objetivo es construir un uso
pedagogico que asegure la humanidad. A veces esto consistira en usar la herramienta para
ampliar posibilidades; otras veces, consistira en suspenderla deliberadamente para

recuperar el valor del proceso.
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La ensefanza actual, por lo tanto, no oscila entre tecnofilia y tecnofobia, sino entre
continuidad y cambio, esta vez, reconfigurados por la IA. La cuestion no es acelerar la
ruptura, ni mucho menos defender la continuidad, sino que la cuestion es conocer el lugar
en el que lo humano se sostiene. Asi, la IA puede ser aliada, siempre y cuando atienda a
criterios pedagdgicos, y puede ser amenaza, siempre y cuando atienda como sustituto del
vinculo. El final de este trayecto no es una férmula, sino una mayor agudeza de la
conciencia de la relacion entre herramienta y sentido, entre el soporte tecnoldgico y el
humano (T¢llez, 2025). Lo que est4 en juego no es la modernizacién del soporte, sino la

posibilidad de conservar la educacion como practica humana.

Es posible que esta sea la cuestion que queda abierta o sin terminar: como formalizar una
inteligencia artificial sin ceder la rabrica educativa a lo automatizable, es decir, como
encajar el encuentro humano en unos aparatos que pueden responder por nosotros, como
conseguir que la velocidad no sustituya la comprension. En esa tension, la docencia no
se vuelve obsoleta: la docencia se vuelve mas necesaria. Mas cuanto mas automatizable

parece el conocimiento, mas necesaria se vuelve la humanidad educativa que lo orienta.

En este momento, vuelve a aparecer una idea determinante: el cambio tecnoldgico no es
neutro, ya que reordena el valor del tiempo. La IA permite el ahorro, la automatizacion,
aumentar la agilidad de los procesos. Pero en el ambito educativo, el tiempo no es solo
un recurso operativo, también es una condicidon pedagogica. Para entender, hay que tener
tiempo para reformular, para hacer pruebas, para volver sobre el error. La rapidez nos

hace obtener respuestas correctas, pero no necesariamente de un aprendizaje productivo.

La humanidad educativa, muchas veces, se juega en poder mantener tiempos no
productivos, en el sentido inmediato de la productividad: el tiempo para pensar antes de
responder, el tiempo para errar sin ser sancionado, el tiempo para dialogar sin que aquello
que se dice se convierta en evidencias de desempeiio. Cuando la escuela se dirige hacia

la rapidez, es eficaz pero poco formativa.

En este sentido, el profesorado queda en la encrucijada de salvaguardar el tiempo
pedagogico sin desprenderse del mundo en el que vive el alumnado. Prohibir no siempre
significa educar, igual que la posibilidad de permitir sin criterio tampoco es hacerlo. La

IA empuja a reconfigurar la nocion de tarea.
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Si un estudiante puede generar un texto automaticamente en menos de una variacion de
segundo, la pregunta no es tanto como prohibirlo, sino cuales son los tipos de tareas que
tienen sentido en un mundo donde es posible la produccién automatica, la ensefianza no
puede ser solo "entregas", también tiene que hacer referencia a procesos donde el
estudiante pueda mostrar su comprensibilidad, su criterio, su capacidad argumentativa y
su reflexion situada. Esto no lo hace una nueva plataforma, sino la reconfiguracion del

contrato pedagdgico.

Aquella reformulacion implica asimismo asumir una dimension ética del vinculo.
Aprender a regular el uso de las herramientas no es la unica finalidad, sino que se trata
de construir una forma de relacion con el conocimiento que no traiga vistas utilitaristas.
La IA ofrece caminos y el atajo en pedagogia es inminente, no obstante, el aprendizaje
no es solo el resultado de haber pasado un proceso, sino que es transformacion subjetiva.
Si la persona estudiante no estd implicada en el trabajo cognitivo y emocional de ir

entendiendo, el conocimiento va a quedar fuera de si mismo, como algo que se consume.

El docente no compite con la maquina en términos de la rapidez o en la cantidad de
informacion que puede proporcionar; su valor reside en ensefiar a criticar las fuentes, a
identificar las incoherencias, a construir argumentos propios, a formular preguntas
mejores. La humanidad educativa aparece en ese acto: autorizar al estudiante a que piense

y no solamente a responder.

Muchos docentes se han formado en paradigmas donde la seguridad profesional se
soporta en el dominio de los contenidos. La irrupcion de la IA puede producir una
sensacion de expropiacion, como si el saber se colocara en el lugar del que ocupa, como
si no fuera el saber el que cambia. Sin embargo, lo que cambia no es la importancia del
saber, sino el modo de poderlo justificar. El docente sigue siendo necesario como
mediador cultural y ético del conocimiento. Si la IA puede generar respuestas, el docente
es capaz de generar contexto; si la A logra escribir textos sin el apoyo de docentes y de
las comunidades educativas, el docente es capaz de ensefar a significar. Es precisamente
esa distancia la que juega la profesionalidad de la docencia en la época de la

automatizacion.

LaTIA, incluso, puede llegar a ser un dispositivo disciplinario, de vigilancia, de deteccion

y de sancidon. La advertencia foucaultiana sobre los dispositivos de control encuentra aqui
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sentido, porque la técnica puede llevar a la amplificacion del poder sobre los cuerpos y
las conductas, siempre que se haga desde la vigilancia (Foucault, 2023). Educar con

humanidad no es vigilar mejor; es comprender con humanidad.

Simultaneamente, la [A también plantea posibilidades concretas para la inclusion
educativa si se mantiene la intencionalidad pedagdgica: soporte en la lectura, elaboracion
de ejemplos adaptados, traducciones, devolucion previa, accesibilidad para los

estudiantes con necesidades educativas especificas.

Pero la inclusion tecnologica no es automatica. Cuando no se visibilizan las
desigualdades de acceso, de conectividad y de alfabetizacion digital, lo que se puede
llegar a producir es precisamente lo contrario, reforzando la desigualdad. La herramienta
que se enuncia como democratizadora puede terminar ayudando todavia mas a quienes
ya tienen ventaja. Es por ello que la humanidad educativa no solo se favorece del
posicionamiento ético individual, sino que también se exige una justicia educativa en la

distribucion y el acompafiamiento.

El rol del docente se asemeja al del guardian del sentido, pero no en su forma
conservadora sino en la critica. Significa impedir que la educacion se convierta en simple
produccion de evidencias. Freire enfatizaba que la educacion no puede ser neutral, y esta
afirmacion va adquiriendo un nuevo matiz: que tampoco la tecnologia es neutral. Su uso
siempre marca una vision de sujeto y de mundo. De ahi que integrar IA con humanidad

sea también integrar una reflexion sobre qué tipo de sujeto se quiere formar.

En ese punto, es posible entender que la inteligencia artificial no sustituye el vinculo
humano, pero si lo pone a prueba. Obliga a preguntarse qué no se puede perder de vista
en la ensefianza. Y lo que no se puede perder de vista parece situarse en un lugar no
automatizable: la relacion ética, el reconocimiento del estudiante como sujeto, la escucha
real, el acompafiamiento a la duda, la construcciéon comunitaria. Alli donde hay
encuentro, hay ensenanza. Alli donde solo hay respuestas, puede haber informacion, pero

no necesariamente forma.

Lo que queda abierto, entonces, no es una valoracion de la TA de inicio, sino una tension
que habra que seguir habitando. La IA puede servir como herramienta pedagégica si sirve
a procesos humanos; puede volver a ser un obstaculo si ayuda a desplazar el trabajo

formador hacia la logica de la rapidez y del cumplimiento. En ese punto, el docente no



|n| Transformaciones en la ensefianza

solo ensefa contenidos: ensefia una manera de habitar el mundo. Y en tiempos de
creciente automatizacion, ensefar a habitar humanizando se transforma en quizas uno de

los trabajos més apremiantes de la educacion contemporanea.
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Educar como acto de esperanza

Docencia, investigacion y transformacion social desde una
mirada ética.

Si la transformacion de la ensefianza ha sido entendida como respuesta y negociacion
entre estructuras que cambian y otras que permanecen, es el momento de dar un salto
hacia una dimension mas profunda: la esperanza como categoria pedagdgica. La
esperanza como pedagogia no es abstracta ni voluntarista, sino que es una esperanza
¢tica, critica y situada: educar en la incertidumbre, en la desigualdad, en la aceleracion,
en la espera puede ser una forma de resistencia, mientras que sigue siendo una forma de

anhelo.

Paulo Freire subrayaba que la educacion era siempre una esperanza en accion, pero no
una esperanza vacia, sino que siempre se argumenta a partir de una conciencia critica del
mundo, no se espera porque la situacion esté resuelta, sino porque la transformacion es
posible. Muiiz (2020), al retomar la pedagogia de la esperanza freireana, sefiala que esta
implica una préctica de lectura critica de la realidad y, ademads, que es posible modificar
el mundo a partir de la accion educativa. Y en este sentido, educar no es reproducir el

orden existente, sino abrir horizontes.

Decir esperanza en educacion no es ignorar la fragilidad estructural recogida en apartados
previos; es reconocerla, pero decidir que aun asi se puede interceder. La investigacion y
la educacion deben hacerse cargo de la responsabilidad ética de las consecuencias de sus
actos. La esperanza, entonces, no es una emocion intima, es una posicion ética respecto
a la sociedad, en la que se debe cuestionar la accion docente, la coherencia entre discurso
y accion, la responsabilidad que da lugar a formar sujetos que sean capaces de interceder

criticamente en su contexto.

A partir de aqui, la docencia se liga estrechamente a la investigacion. No como requisito
formal, sino de forma epistémica. Investigar no quiere decir simplemente elaborar
articulos o resultados académicos; quiere decir interrogar la préctica, poner en cuestion
supuestos, intentar entender lo que pasa en el aula y en la comunidad. Garcia-Retana
(2016) al explicar los ejes transversales de la practica docente, siguiendo a Freire, indica
que el compromiso y la esperanza van junto a la accion reflexiva. El docente que
investiga su practica no quiere la hendidura de la normativa institucional, sino que cree

que entenderla mejor permite transformarla.
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No es esta interrelacion entre la docencia y la investigacion una relacion abstracta. Esta
interrelacion se traduce en las decisiones diarias: revisar estrategias; escuchar a los
alumnos; analizar los resultados mas alla de la nota; dar cuenta de las desigualdades y
preguntarse por las causas de las mismas, etc. El docente que asume asiduamente una
mirada investigativa convierte el aula en un espacio de reflexion critica. La esperanza se

hace realidad en esa disposicion a no aceptar la realidad como un destino irrevocable.

En esta linea, la transformacion social no arranca de importantes reformas, sino de
decisiones pedagdgicas minusculas. Educar para la paz y para la esperanza pasa por
articular transformacion interior y solidaridad en accion. La escuela no puede limitarse a
educar para el éxito personal, sino que ha de hacerlo para la convivencia, la ciudadania
critica y la responsabilidad colectiva. Asi, la esperanza viene a sumarse a una ética de la

solidaridad.

Pero esta ética no surge como por arte de magia. Necesita que el docente se reconozca
como sujeto ético. La practica pedagdgica transformadora aplica una ética docente que
cultiva la esperanza, la solidaridad y el deseo de aprender. Esa ética no consiste en un
codigo externo, sino en una direccidon interna que orienta las decisiones incluso en
situaciones adversas en lo estructural. Cuando se da la desigualdad, educar con esperanza
no significa reducir al estudiante a sus carencias, sino reconocer el potencial de sus

capacidades.

Sin embargo, la esperanza puede vaciarse de contenido formulado cuando se transforma
en un discurso tecnocratico. El propio Martin-Fiorino (2021) alerta sobre un riesgo: el de
una “esperanza tecno-cientifica” que, en su promesa de transformacion automatica de la
realidad, toma como base las innovaciones técnicas sin fijarse en sus dimensiones ético-
sociales. En educacion, ello se traduce en confiar en la herramienta o en la reforma como
universo cerrado en si mismo. Por tanto, la esperanza educativa no recae en dispositivos,

sino en relaciones.

La mirada ética implica también observar de qué manera se ha de construir conocimiento
en la propia escuela. Asi, Balderas (2025) propone educar la mirada, interpelar las
imagenes y los propios discursos que contribuyen a los descubrimientos que se tienen del
mundo. Educar como acto de esperanza implica educar a sujetos que sean capaces de

interrogar las narrativas dominantes, de hacerse conscientes de las injusticias y de
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imaginar alternativas. Educar como critica no consiste en hacer de la critica una manera

de proponer ideologias, sino en dotar del pensamiento critico.

Aqui, la esperanza se da la mano con la dignidad. Cuando un profesor se considera seguro
de su practica y de tener capacidad para actuar sobre la vida de sus alumnos, sostiene una
cierta forma de esperanza profesional. Cuando un alumno percibe que confian en él/ella
para aprender y cambiar su realidad, se activa una forma de esperanza subjetiva. Ambas

dimensiones se potencian mutuamente.

La transformacion social que se espera de la educacion no es inmediata ni espectacular.
Es gradual, a veces incluso es invisible. Se expresa a partir de la capacidad de un alumno
para plantear preguntas, argumentar y expresar solidaridad con quienes sufren. Se
expresa a partir de la posibilidad de imaginar el futuro de manera diferente. La esperanza
no es una forma de optimismo ingenuo; es, por el contrario, una conviccion ética de que

la educacion puede contribuir a la justicia social.

La innovacion con conciencia implica educar con esperanza en un contexto de crisis de
la ética y de transformacion cultural; puesto que la innovacion sin ética es la simple
actualizacion técnica, pero la innovacion critica es aquella que se ha puesto al servicio
de la dignidad humana. En este sentido, la esperanza es accidon, y no solamente es un

sinébnimo de pasividad, sino mas bien constituye una practica consciente.

En la practica del aula, la esperanza toma forma concreta: escuchar antes de juzgar,
contextualizar los contenidos, abrir posibilidades para el didlogo, aceptar el error como
parte del aprendizaje, dar oportunidades de mejora. Son pequefias acciones
supuestamente insignificantes, pero rebosantes de significado. Alli donde el profesor
decide no reducir la educacion sélo al cumplimiento, sino también a sostener el encuentro

humano, la esperanza empieza a tomar forma.

Educar como acto de esperanza no conlleva la desconexion de la incertidumbre, sino, al
contrario, el hecho de actuar en la misma irresolucion, pues la fragilidad estructural no
desaparece; la desigualdad no se transfigura en igualdad; la sobrecarga institucional
persiste. Sin embargo, la esperanza ética permite que la practica no quede vacia de
sentido y significacion, permite que el sujeto docente no se limite a la supervivencia; la

esperanza ética incluye la aspiracion a transformar.
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La relacion entre investigacion y transformacion social tiene aqui un papel absolutamente
central y protagonico. Cuando la practica es analizada criticamente, van surgiendo
posibilidades de cambio. No es cuestion de esperar a que las politicas cambien antes; es
cuestion de construir desde el aula espacios de conciencia. La esperanza no se constituye
de la expectativa en calma. La esperanza es la expectativa puesta en el proyecto que se

va construyendo.

Que cada clase, a pesar de tensiones, parece abrir posibilidades; que la relacion
pedagogica, en el caso de que se produzca desde la ética, si puede colaborar en la
construccion de una sociedad mas justa. Y tal vez la tnica radicalidad que posee esta
mirada seria saber que la esperanza no constituye un anexo emocional que se suma a la
docencia, sino su propio fundamento. Sin esperanza, la educacion se convierte en simple

formalismo; con esperanza critica, la educacion se convierte en praxis transformadora.

Asi, Martin-Fiorino (2021) dice que toda practica educativa tiene implicaciones €ticas y
sociales, y que la investigacion, cuando se plantea impregnada por esta conciencia, deja
de ser acumulacion de datos para girar hacia el acceso para conseguir el cambio. Esto en
la escuela no solo revela la variacion de los aprendizajes, sino el analisis de practicas de
exclusion, silencios, desigualdades que se perpetuan. La esperanza se materializa cuando
el conocimiento generado en la clase busca mejorar las condiciones de quienes en ella

viven.

Actualmente, las sociedades estan fracturadas por la division, por las noticias
disfuncionales, por la aceleracion tecnologica y por el debilitamiento de las relaciones
comunitarias. En este contexto educar con esperanza es educar a sujetos que sean capaces
de distinguir, de comprobar, de discutir en la diferencia. La esperanza no estd en lo

ingenuo sino en lo critico.

Ramirez et al. (2014) nos advierten de que educar es aprender a interpretar imagenes,
discursos, representaciones que van construyendo nuestra forma de comprender el
mundo. La cultura contemporanea estd saturada de estimulos visuales, textuales,
narrativos que van construyendo subjetividades. El docente, cuando realiza una lectura
critica de las imagenes, se torna en un mediador ético. La esperanza es aqui la capacidad

de imaginar alternativas ante discursos dominantes, no lo ingenuo.

La transformacion social generada desde la educacion no puede desvincularse de la

ciudadania. Educar para la esperanza es formar una ciudadania global abierta y
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comprometida con la paz y la justicia. La educacion para la esperanza no se identifica
como los contenidos de una educacion civica, sino que recorre toda la practica
pedagbgica. En el momento en que el aula se convierte en un espacio de didlogo
respetuoso, cuando se pueden poner en valor unas y otras perspectivas, cuando justo
aquello que deberia ser secundado y hasta olvidado se convierte en un tema de discusion

problematizada, se esta educando para transformar.

Pero la ciudadania critica no se desarrolla unicamente desde discursos. La ciudadania
critica se desarrolla desde la experiencia de la participacion efectiva. El profesor o la
profesora que abre espacios para que el estudiante argumente, para que cuestione y para
que proponga practicas democraticas. Esa experiencia es, de por si, acto de esperanza:

confiar en que el estudiante puede pensar y puede contribuir con su pensamiento.

La ¢ética docente transformadora relaciona la educacion liberadora con el cambio social.
Esta relacion no es ser funcional, no significa servir a las materias politicas, sino en
primer lugar captar que todo el proceso educativo va formando la sociedad en que se
produce, que la neutralidad absoluta no es més que una ilusion del proceso educativo y

que optar por no intervenir es una postura politica.

En situaciones con pobreza y desigualdad, educar como acto de esperanza significa no
naturalizar las distancias. Se traduce en la interrogante de las condiciones para que eso
suceda, en las barreras que sufren determinadas y ciertas formas de narracion que limitan
expectativas. La esperanza ética no es la ignorancia de la realidad sino la confrontacion

con la certeza de que puede cambiar, al menos de forma parcial.

El compromiso y la esperanza desde la tradicion freireana estan cobrando un sentido de
la transformacion o de la critica sostenida del orden social. Educar es intervenir en la
sociedad, en lo compartido. Cada accidon pedagogica reproduce relaciones de poder,

reproduce la palabra, produce la legitimacion de los saberes.

En todo caso, esta dimension politica no debe confundirse con la politica en su sentido
partidista, sino que estamos hablando de una politica de la dignidad. Se trata de una ética
que reconoce al estudiante como sujeto, entendido como ser capaz de comprender y
actuar. En el momento en que el profesor confia en dicha capacidad, esta produciendo
esperanza; en el momento en el que el estudiante queda reducido a estadisticas o

resultados, dicha esperanza se desploma.
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La esperanza esta estrechamente relacionada con la memoria historica. Las instituciones
educativas estan cargadas de saberes, tradiciones, relatos transformadores. Reconocer
dicha memoria no significa idealizar el pasado, sino aprender de experiencias que
evidenciaron que la educacion puede incidir en que lleguen a producirse cambios sociales
sustantivos. La continuidad institucional puede llegar a ser un recurso para mantener la

esperanza, si bien conviene matizar que esta debe revisarse desde una mirada critica.

Arrambide (2026) sostiene que renovar con pedagogia y conciencia implica unirse a la
transformacion tecnoldgica y reflexion ética. En este sentido, la esperanza no es solo la
espera del progreso técnico, es el compromiso con la humanizacion. Porque la innovacion
educativa que no cuestiona su impacto social puede reproducir desigualdades. La
esperanza ética hace plantearse: ;quién se beneficia con aquel modelo?, ;quién queda

fuera de aquel modelo?, ;qué tipo de sujeto se estd formando?

Educar como acto de esperanza supone, por lo tanto, un juego constante entre el realismo
y la posibilidad. Realismo para declarar limites estructurales, precariedades y
contradicciones; posibilidad de no resignarse a ellas. Freire se referia a una esperanza
que no espera, sino que actia. Una accion que se puede convertir en cualquier accion, en
una accion pequeiia, en una accion localizada, en una accidn cotidiana; pero que no deja

de ser accion.

La esperanza en el aula puede darse cuando un docente insiste en explicar de otra manera,
cuando ofrece una nueva oportunidad, cuando adapta una estrategia para incluir, cuando
mantiene el didlogo aun contradiciendo. Son pequefios actos, pero tienden a ser
acumulativos. La transformacion social no se produce sélo en grandes reformas, sino que
se ha de concebir en practicas reiteradas que van modificando las visiones y expectativas
en la percepcion del error; también la relacion entre el error y el aprendizaje cobra un

matiz esperanzador.

La interpretacion del error como un fracaso irreversible encierra la esperanza; la
concepcion del error como oportunidad de revision abre la esperanza a la posibilidad de
un crecimiento. Y esta afirmacion no trata de didactica, es €tica. Es una creencia que tiene

como base confiar en que el sujeto puede mejorar.

La transformacion social no puede vivirse como algo individual, sino como un proceso
colectivo. Y es que aqui se pone en juego la esperanza como categoria relacional. No se

tiene en solitario, se construye en interaccion. El docente que cuenta con el apoyo de sus
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colegas, que habla de sus practicas y comparte sus dudas reafirma su creencia de que la
transformacion es posible. La investigacion colaborativa, el andlisis asociado de la
experiencia, la elaboracidon conjunta de proyectos son caras concretas de la esperanza

organizada.

La esperanza no es una ilusion, sino experiencia practica; no es el querer que el mundo
fuera distinto, sino que espera formarlo desde el aula. La tarea educativa, cuando se
asume desde esta vertiente moral, es ya no sélo conseguir funciones, sino un proyecto de

humanidad.

Y quizas sea en este sentido donde radica su mayor potencia: en hacer memoria de que,
incluso en contextos de incertidumbre, desigualdad y transformacion acelerada, el educar
continda siendo una apuesta por la capacidad humana de comprender y transformar su
realidad. Esta apuesta no asegura el resultado, pero sin ella el hecho educativo perderia

la razén mas esencial de existir.
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Conclusion

Las transformaciones en la ensefianza no pueden reducirse a innovaciones metodologicas
ni a la incorporacion de tecnologias emergentes. Atraviesan la subjetividad del docente,
el vinculo pedagdgico y la dimension ética del acto educativo. Este capitulo ha mostrado
que transformar la ensefianza implica repensar el bienestar y la identidad profesional,
interrogar criticamente el lugar de la tecnologia y asumir la educacion como practica de

esperanza.

El futuro emocional del docente plantea la necesidad de una transformacion que perviva
solo en la medida en que existan unos requisitos que cuiden de quienes ensenan. El
bienestar es el sustrato estructural de una practica educativa ética, no un privilegio
particular. La identidad profesional se reviste, no se transforma, en el contexto de una
continuidad en el cambio, y el sentido de la tarea docente es el que va dando en el
transcurrir de la practica el sentido de coherencia entre conviccidn, accion y

reconocimiento de la propia tarea.

Alli donde la transformacion actia como un hecho que esta llegando a la conciencia de
la imposicion no acompaiiada, inicia el desgaste; alld donde se da en la reflexion y en la
comunidad, la transformacion da paso a la reconstruccion voluntaria. La llegada de la
inteligencia artificial ha intensificado esta tension. La tecnologia crea posibilidades y no
potencia la mediacion humana que da sentido al aprendizaje. La humanidad educativa no

estd en contraposicion directa con la herramienta, sino que la enmarca éticamente.

La ensefianza no es tan solo el acceso a informacion; exige didlogo, invitacion al didlogo,
interpretacion critica y formacion de criterio. La transformacion tecnologica solo tiene
sentido pedagogico si permite generar el vinculo educativo y no lo anula. Finalmente,
pensar la educacion como el acto de la esperanza supone situar la transformacion en

algunas coordenadas ético-sociales.

La esperanza no es la ingenuidad, sino el compromiso critico en el examen de la realidad.
Educar lo que implica es ‘inventar’ la construccion del mundo, preparar a los sujetos que
piensan y actuan, sostener, aun en los contextos de la incertidumbre, la posibilidad de la

transformacion.
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La docencia y la investigacién en esa articulacion no reproducen pasivamente las
estructuras; las interrogan. Estos tres ejes (el bienestar docente, la humanidad tecnologica
y la esperanza ética) no sélo se relacionan y encuadran en una lectura atin mas compleja
de la transformacion educativa. La ensefianza contemporanea mantiene, por lo tanto, una
tension permanente: entre exigencia y sentido, entre innovacién y humanidad, entre

fragilidad y reconstruccion.

No hay un modelo final que concluya en esta tension, pero es ahi donde reside
precisamente la viveza de la practica docente. Transformarse como tal no supone un
proceso de renuncia a la esencia de la educacion, sino un proceso de reinterpretacion
critica de la misma. La docencia no puede entenderse como técnica o justificacion de lo
normativo. Es practica situada, relacional y ética, y es en esta triple dimension donde se

inserta el nicleo mas profundo de la transformacién educativa de hoy.
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CAPITULO 5

EL DOCENTE EN
CONTEXTOS DE CAMBIO



Capitulo 5. El docente en contextos de cambio

a ensefianza se realiza en los diferentes contextos donde la estabilidad ya no es
un referente. Se suceden las reformas del curriculo, la tecnologia vuelve a
reconfigurar practicas, se amplian las exigencias sociales y se reconfiguran
rapidamente los marcos normativos. El cambio deja de ser un proceso provisional del
sistema educativo. En ese contexto, el docente enfrenta no solo cambios externos, sino

también un proceso de redefinicion interna permanente.

Afrontar cambios no es solo incorporar nuevas herramientas o nuevas metodologias, sino
revisar las creencias, reorganizar las prioridades, soportar el sentido pedagogico del aula
en medio de la inestabilidad. El cambio, sin embargo, también revisa el aula como
espacio de aprendizaje, formula a su vez la identidad profesional del maestro que
mantiene la dialéctica de las exigencias institucionales a las expectativas sociales
persiguiendo las propias creencias e intentando mantener la coherencia en el entorno

inestable.

El capitulo presenta al maestro como agente del cambio. No como un habilitador pasivo
de los cambios, ni como el personaje desbordado por las dimensiones de la innovacion,
sino como el profesional que interpreta, resignifica y reconstruye su propia practica. La
adaptacion estructural, la resiliencia emocional o la practica reflexiva aparece como los

ejes articuladores de aquella reconstruccion.

Ensefiar a medida que todo cambia requiere equilibrio. No todo movimiento es progreso,
y tampoco toda novedad es sinonima de mejora. El reto se produce en el discernimiento,
en la integracion y en el mantenimiento de una vocacion formativa sin fragmentar la
identidad profesional. El cambio sera propio de este tiempo y lo que puede modificarse
es el modo de habitarlo. Precisamente ahi, en la capacidad de habitar el cambio de manera
consciente, se encuentra el sustrato del sentido de la madurez docente en la

contemporaneidad.
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Ensenar cuando todo cambia

Adaptacion docente frente a entornos educativos dinamicos

Uno de los aspectos mas evidentes de la docencia contemporanea es que ensefiar en un
contexto de cambio no es algo puntual y particular, sino que se trata de una dimension
estructural de la docencia actual. De hecho, la nocion de cambio ha dejado de ser
considerada la transicion entre dos estados mas o menos estables para convertirse en el
estado en si del sistema educativo que condiciona la practica pedagogica. El docente no
espera, por lo tanto, una reforma futura, sino que vive dentro de reformas que son
permanentes. La estabilidad ya no precede al movimiento, sino que el movimiento hace

que aquella adquiera un matiz significativo.

La escuela y la universidad estan insertadas en una trama social caracterizada por un ciclo
de transformaciones rapidas. La digitalizacion transforma los modos de acceso al
conocimiento; las politicas publicas ponen al dia los estandares y los disefios curriculares;
las exigencias sociales hacen que el horizonte de expectativas dispuesto hacia la
educacion se amplie. Dentro de tal realidad, el profesional educativo se encuentra
realizando un tira y afloja entre continuar haciendo las cosas de una manera y ajustarse a
lo actual. Es decir, formar parte de algo que le puede exigir una parte de sus principios
pedagdgicos permanentes junto a tener que adaptarse a lo que, por el motivo que fuere,

se esta sucediendo en los contextos en que se da la practica.

La migracion hacia los entornos virtuales permitio constatar la carga de dicha tension. La
adecuacion del docente a lo virtual es mucho mas que "saber qué plataformas utilizar".
Implicé una redefinicion de la idea de presencia pedagogica, la reorganizacion de la
evaluacion y el replanteamiento de la interaccion del educador con el estudiante. De esta
manera, el aula llegd a concebirse no ya como un determinado lugar fisico delimitado,
sino como un entorno expandido, donde las nociones de tiempo y espacio son mucho

mas flexibles.

Dicha adaptacion puso de relieve una de las dimensiones del trabajo docente: la
capacidad de mediacion. La tecnologia no ensefia, para que eso ocurra es necesario contar
con una intencionalidad pedagogica. Por consiguiente, el docente se transforma en el
mediador entre el sujeto del aprendizaje y el entorno digital de aprendizaje, provocando

recursos, ordenando la informacion y conduciendo procesos. La herramienta digital
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puede ayudar a acceder a la informacion, pero no se puede pensar sin la critica acerca de

la comprension.

Los modelos de aprendizaje dinamico deben ser capaces de modificar variables del clima
del contexto y del estudiante. Si el aprendizaje no es homogéneo ni lineal, la ensefianza
tampoco puede ser rigida. La adaptacion de la docencia no s6lo implica cambiar métodos
y planteamientos, sino reconocer la capacidad de cambio del proceso formativo. También
en lo que concierne a los espacios hibridos, esta problematica se agrava: la convivencia

entre la presencialidad y la virtualidad altera la propia naturaleza de la interaccion.

El docente gestiona varios canales comunicativos a la vez (foros, videoconferencias,
evaluaciones electronicas, espacios de colaboracion, clases presenciales, etc.). Estos
también tienen que tener sus especificaciones a compartir y requieren una coherencia
metodoldgica. La fragmentacion del espacio educativo requiere la vision perfectamente

definida que sirva para articular experiencias dispares.

Pero todo el proceso de adaptacion va mas alla de lo puramente tecnologico. La inclusion
educativa amplia el contenido de caracter ético que incorpora el concepto mismo de
reforma. El hecho de que lleguen los estudiantes y las estudiantes con diferentes
capacidades, contextos culturales y trayectorias académicas a la escuela plantea una
nueva perspectiva sobre la actividad. Adaptar es la posibilidad de contribuir desde el aula,
no ya simplemente el hecho de entrar en el aula, sino reinterpretar las dinamicas,
reorganizar las estrategias de la clase y asumir la heterogeneidad normalizada como

estructura del aula.

La innovacion curricular lleva asociada la necesidad de procesos continuos de
actualizacion; las reformas educativas se asientan sobre los enfoques por competencias,
la interdisciplinariedad, el aprendizaje activo. Se trata de transformaciones que llevan al
profesorado a repensar practicas ancladas en el tiempo y a despertar rutinas introyectadas.
Desaprender es una expresion de madurez profesional, pues esto implica hacer un lugar
no solamente a la experiencia acumulada, sino que esta tltima debe entrar en un didlogo

natural con las nuevas realidades emergentes.

La tension entre la flexibilidad y la coherencia seria el nucleo del reto. Adaptarse sin
perder sentido pasa por discernir entre los cambios que dan consistencia al aprendizaje
de los que, en cambio, se estan ya mostrando como puramente modas pasajeras. El

profesorado reflexivo no ha de desechar la innovacion por miedo, pero tampoco adoptarla
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sin un analisis critico. Ha de wvalorar su interesada condicion, una vez mas,

contextualizarla e integrarla de forma estratégica.

Sin embargo, la adaptacion permanente genera también tedio. La cantidad de demandas
—tecnologicas, administrativas, curriculares, sociales— incrementa la carga de trabajo.
La sensaciéon de la actualizacion continua puede ser fuente de una inseguridad
profesional. El docente, mientras va ensefando, aprendiendo, también va ajustando,
evaluando y reorganizando para adaptarse a las exigencias de la institucion. Este
esfuerzo, con frecuencia acallado, constituye una de las dimensiones poco visibles del

cambio educativo.

Cuando el liderazgo pedagodgico se convierte en un modelo significativo; se regulan los
procesos de innovacion mediante formacion y dmbitos de conversacion formal; por otro
lado, la ansiedad del cambio va disminuyendo. Cuando el profesorado participa en la
construccion de nuevas practicas, el cambio es una oportunidad de crecimiento, caso

contrario, es presion.

En este sentido, la cultura institucional establece el caracter de la experiencia del cambio.
Un entorno colaborativo permite adaptarse a la practica educativa. Un entorno
fragmentario anula el efecto, es contraproducente. El profesor necesita redes de apoyo
profesional para compartir sus decisiones, solucionar los problemas, construir en forma

colectiva.

La ensefianza cuando todo va cambiando implica, ademas, la puesta en practica de
competencias emocionales de autorregulacion. La incertidumbre puede provocar miedo
o resistencia, y también puede convertirse en un estimulo para la innovacién. La
diferencia esta en el modo de percibir el control y en la explicitud del proposito educativo.
Cuando el profesorado mantiene su conexion con la vocaciéon formativa, el cambio

empieza a tener sentido.

De manera que la adaptacion no es solo una transformacion de aspectos técnicos. Es un
proceso identitario, al mismo tiempo que ese docente redefine el rol que debe adoptar en
funcion de determinadas exigencias sociales nuevas para ¢l o para ella. El docente
imparte saberes y transita desde el rol de expositor o expositora a mediador o mediadora
critica desde ejecutor o ejecutora del curriculo hasta situar, interpretar y contextualizar el
curriculo a partir de nticleos de politicas educativas. Ampliar el repertorio de funciones

puede ser enriquecedor para la profesion, pero también puede ser complejo.
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Y en el contexto de la complejidad persiste la pregunta central: ;cémo dar sentido
pedagodgico en contextos de cambio? La respuesta no se encuentra en la resistencia
absoluta ni en la osadia de aceptar sin critica. La respuesta esta en la reflexion profesional.
Ensenar es poner en relacion al contexto con la conviccion ética que sostiene la

ensefianza.

Ensefiar en el cambio es reconocer que la incertidumbre es una de las partes que incluye
su oficio. Pero también puede ser que el nicleo de la educacion humana, la relacion
pedagodgica, se mantenga como un conocimiento inevitable. Las plataformas cambian,
las politicas se renuevan, los curriculos se transforman. Lo que no debe desaparecer es la

responsabilidad formativa del profesor.

La adaptacion madura no seria un modo de reaccion de supervivencia. Seria una
adaptacion intencionada a la busqueda de la coherencia en medio del movimiento, del
aprendizaje desencadenado, del juicio critico y del ejercicio de la autonomia profesional
en contextos institucionales que estan cambiando. Por tanto, el docente en un contexto
de cambio no seria un sujeto propio del cambio, sino un sujeto reivindicador. Su tarea no
seria la de soltar la transformacion ni la de diluirse en ella; en cambio, seria la de ocuparla
con razon. El ensefiar cuando todo se transforma es, en definitiva, aprender a cambiar sin

perderse.

Pero cambiar sin perderse necesita de una operacion interna compleja. Supone la
distincion entre lo esencial y lo accesorio, entre el nucleo de la profesion y aquello que
corresponde a situaciones pasajeras. El docente que no distinguiria, podria correr el
riesgo de fragmentar su identidad adoptando cada requerimiento nuevo como un mandato
absoluto y modificando las exigencias de manera acritica acumulando exigencias sin un

orden de importancia, sin un sentido articulador.

En situaciones de cambio, también cambia la temporalidad. El tiempo pedagdgico, que
habitualmente se movia en ciclos relativamente estables, pasa a verse interrumpido por
la actualizacion permanente. Los contenidos se consideran continuamente; las
metodologias se determinan; las evaluaciones se reorganizan. Esta aceleracion afecta la

experiencia de la temporalidad de la propia experiencia profesional.

La experiencia acumulada no significa dominar plenamente su contexto, tiene que
dialogar constantemente con nuevas realidades. De este modo, el docente deviene un

aprendiz continuado. No desde la inseguridad sino desde la conciencia de que el
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conocimiento profesional, en este sentido, no es una realidad sino una construccion
dinamica. La formacion inicial es escasa para asegurar el buen funcionamiento de una

trayectoria profesional.

La actualizacion permanente deja de ser una opcion para convertirse en una exigencia
estructural. Pero esa exigencia puede adoptar dos formas diferentes: una actualizacion
importante, orientada al desarrollo de la practica pedagogica o bien una actualizacion
fragmentada, estrictamente orientada a dar respuestas a los indicadores. La diferencia

entre una y otra reside precisamente en el sentido.

Cuando la formacion continua forma parte de un proyecto profesional integrado, la
identidad docente se vera potenciada; en caso contrario, si se percibe como una
acumulacion de exigencias, la identidad ira debilitandose. Adaptarse no es acumular
certificaciones, sino reestructurar su practica a partir de nuevos marcos de comprension.
En ese momento, también hay que tener en cuenta que el cambio no solo afecta al docente

como tal, sino que también afecta al sistema educativo en su forma de funcionar.

Las dindmicas institucionales influyen en la forma de vivir el cambio. De este modo, un
contexto donde el didlogo profesional (como la restitucion grupal de experiencias, o el
analisis de casos) es parte de la cotidianidad permite vivir el cambio de forma compartida.
Mientras que las instituciones donde predomina la l6gica administrativa frente a la
pedagogica tienden, por regla general, a considerar cada reforma como una presion

adicional.

La adaptacion, por lo tanto, no puede entenderse en solitario, haciendo caso omiso del
contexto organizativo. Las politicas educativas, en efecto, establecen pautas globales de
actuacion, pero la cultura organizativa determina como vive el docente el proceso de
cambio. Si el liderazgo institucional pretende defender la comprension pedagdgica de las
reformas y, por lo tanto, el andlisis compartido, el cambio tiene sentido en clave de
esfuerzo conjunto. Cuando el objetivo institucional remite a la pura obligacion de

cumplir, el cambio se vive como imposicion.

Ensenar en tiempos de cambio también supone revisar la relacion con el conocimiento.
La disponibilidad inmediata de la informacion transforma la funcion docente en la tnica
fuente de saber. El estudiante se convierte en un sujeto que accede a diferentes recursos
digitales, a plataformas de aprendizaje interactivas y a comunidades virtuales. La

transformacion de esta realidad supone que el docente tiene que reconfigurar su
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autoridad. Ya no es suficiente tener el contenido en exclusiva, sino que ahora tiene la

responsabilidad de guiar criticamente las interpretaciones de su alumnado.

Este desplazamiento puede provocar desconcierto. Pero también amplia el horizonte
profesional. El docente ocupa la funcién de mediador epistemologico prestando ayuda al
alumnado para distinguir entre la informacién buena y la superficial y entre lo que es
informacion valida y lo que es un aprendizaje significativo. La adaptaciéon, en este

sentido, refuerza el papel critico del profesorado.

Pero esta reconfiguracion no se da sin tensiones. La inestabilidad permanente puede
generar sensaciones de provisionalidad. La cuestion de la estabilidad profesional aflora
con intensidad: ;de qué forma proyectarse durante mucho tiempo en un sistema
cambiante?. Y la respuesta estd lejos de la inmovilidad para construir una identidad
flexible y coherente. La coherencia profesional se construye a partir de unos valores
pedagbgicos que hayan sido acotados: la ética del cuidado, el compromiso con un
aprendizaje significativo, el respeto por la diversidad y la busqueda de justicia educativa
constituyen los anclajes para el profesorado en escenarios cambiantes y esto permite que,
orientados por estas pautas, el profesorado consiga incorporar transformaciones

metodoldgicas y adquirir un nuevo sentido.

La adaptacion también implica el desarrollo de habilidades metacognitivas por parte de
los docentes y, por tanto, es necesario que puedan reflexionar a partir del propio proceso
de cambio: ;qué ha transformado, qué aprendizajes ha incorporado, qué tensiones ha
vivido? La sistematizacion de la reflexion otorga el valor deseado a la experiencia para
convertirla en conocimiento profesional y, por consiguiente, sin reflexion, el cambio se

vive como una acumulacion desordenada, con ella se convierte en proceso formativo.

En situaciones complejas, el error adquiere una nueva dimension. La innovacion requiere
asumir riesgos; no todas las estrategias van a dar resultados de inmediato; todo ello
supone que la cultura institucional debe asumir la experimentacion sin pena excesiva,
entendida como descalificacion y entendida como una larga travesia hacia el aprendizaje
del profesor. Cuando se considera el error como fracaso, el profesorado se posiciona hoy
en dia contra la innovacién, hoy en dia, cuando se asume como parte del aprendizaje

profesional, se obtiene un aumento en la capacidad de adaptacion creativa.

La incertidumbre, entonces, puede ser una amenaza u oportunidad. La variabilidad radica

en como resignificarla; es decir, lo que hoy es ensefianza, cuando todo cambia, no
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significa dominar a través de vivir cada nueva herramienta o norma, sino mas bien
educarse y dar la oportunidad de una disposicion al aprendizaje que requiere creatividad

profesional, asi como un respaldo institucional y una intencionalidad.

El mutar permanente de la época se reorganiza en la relacion intergeneracional. El
alumno actual, «el instantdneo», para entendernos, se socializa desde la digitalizacion a
edades muy tempranas; su atencion, su interaccion o su procesamiento de la informacion
poco tiene que ver con el de las generaciones precedentes. El docente tiene deber de
conocer las transformaciones culturales sin idealizarlas ni automdaticamente ubicarse
fuera de ellas. Reconfigurarse no significa imitar la practica de los jovenes, sino hacer

didlogo critico con ellos.

El desencuentro intergeneracional es uno de los retos mas dificiles de la docencia
contemporanea. El profesional debe sopesar autoridad y proximidad, tradicion y
modernidad. Reconfigurarse tiene que ver con la sensibilidad cultural y con escuchar. No
consiste en la disminucion de la exigencia académica, sino en contextualizarla en la

propia transformacion.

Igualmente, también la evaluacion sufre transformaciones; los sistemas educativos
contemporaneos interrelacionan objetivos de aprendizaje, estdndares de rendimiento,
rubricas estandarizadas y sistemas de rendicion de cuentas, y el profesor debe hacer frente
a estos requerimientos a riesgo de reducir el aprendizaje a nimeros, adecuarse implica
cumplir necesidades de los marcos evaluativos sin perder de vista el aprendizaje como

cualidad del proceso de formacion.

En este sentido, la adecuacion madura consiste en integrar dimensiones cuantitativas y
cualitativas. La medicion puede ofrecer informacion pertinente, pero no se configura
como pertinente preambulo de la comprension pedagogica. El profesor reflexivo traslada
los datos cuando estan contextualizados a la situacion, pero no los convierte en

simplicidad.

La dimension afectiva del cambio también queda fuera de consideracion. La
incertidumbre prolongada puede dar lugar a la experiencia de ansiedad en la practica
profesional: la posibilidad de quedarse fuera de la historia o de no responder a las
expectativas institucionales puede perjudicar la confianza. Reconocer esta dimension es
fundamental para comprender la complejidad del proceso adaptativo. La resiliencia —que

trataremos en la siguiente seccidon— empieza a configurarse aqui. La capacidad de
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adaptarse sin caer en el desbordamiento emocional depende de como se construyan las
redes de apoyo y de que se haga un reconocimiento institucional del esfuerzo docente.

Adaptarse no deberia estar asociado a cargarse.

Ensenar la condicion del todo cambiando exige, al final, hacer una amplia interpretacion
de la nocidn de profesionalismo. El experto no es la persona que ya ha dominado un
conjunto cerrado de técnicas; mas bien es la persona que es capaz de aprender, de
reflexionar y de transformar su propia practica en relacion con el contexto a tener en
cuenta. La capacidad de adaptacion no debilita al profesional: lo redefine. La docencia,
por tanto, se convierte en una practica situada en permanente construcciéon. No hay
formulas definitivas; no hay metodologias universales. Cada contexto es susceptible de
ser interpretado, cada generacion de estudiantes plantea nuevas preguntas, y cada reforma

trae consigo adaptaciones que requieren de un andlisis critico.

No obstante, en medio de esa movilidad continuan existiendo certezas: la educacion sigue
siendo acto profundamente humano. La relacion pedagodgica, el encuentro entre docente
y estudiante, es el centro que atraviesa cualquier transformacion. Adaptarse a la practica
educativa no implica despersonalizarla, sino dar con las formas de sostener esa relacion

en un contexto como el que hemos descrito.

El docente que sea capaz de entender el cambio como un proceso que forma parte de su
propia profesion ya no lo contempla inicamente como una amenaza. Lo entiende como
parte constitutiva de su desarrollo. Ensefar la condicion del todo cambiante es, en este

sentido, una experiencia formativa tanto para el estudiante como para el docente.

La adaptacion, en la traduccion més profunda de la palabra, es un ejercicio de la
conciencia profesional. Es decidir como habitar el cambio. Es elegir transformar la
practica desde la reflexion y no desde la respuesta impulsiva. Es construir continuidad

desde el movimiento.
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El docente navegante en aguas cambiantes

La adaptacién docente es como navegar en un mar agitado: las olas del
cambio son inevitables, pero la brijula ética y la luz del faro guian el rumbo.

El docente no controla el mar; pero si la forma en que dirige su barco.

La barca — La identidad profesional

La embarcacién simboliza la identidad profesional del profesor. No es el océano, no es
el viento, no son las olas. Es tal la infraestructura que permite mantenerse a flote en el
seno del movimiento. Sin embarcacion no hay navegacion; sin identidad no hay

adaptacion posible.

La identidad del docente, como hemos dicho, no esté fijada en una piedra, pero tampoco
puede ser un papel de seda que vuela al viento. Es una disposicion evolutiva que se teje
a partir de la vivencia, la formacion, los valores pedagogicos, las creencias éticas. Cuando
el contexto varia —los curriculos, las tecnologias, las politicas— el barco se agita, pero

no se esfuma.
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Puede reajustarse, puede consolidarse, incluso puede repararse, pero mantiene su intriga.
La identidad profesional, con el cambio de los contextos educativos, es lo que permite
construir ese soporte estructural; lo que consiente, por lo tanto, conjugar las nuevas
metodologias sin que se desdibuje lo que se quiere expresar; lo que permite, por tanto,
integrar la tecnologia sin que esta transforme lo que se intenta formar; lo que permite

aceptar las reformas, entre otras cosas, sin que éstas desmantelen la vocacion.

La adaptacion sin la identidad se convierte en dispersion; la identidad sin la adaptacion
redundard en rigidez. La embarcacion ha de poder ser flexible en sus velas, pero ha de
ser firme en sus armazones. Asi las cosas, ensefiar cuando todo se transforma es reforzar
la embarcacion antes de afrontar la tormenta. No es dominar el mar, sino mantener el

soporte para navegar.

Ensenar cuando todo se transforma no es aceptar la volatilidad sin criterio. Es aprender
a saber moverse en ella, pero no renunciar a la pedagogia profunda. Es asumir que la
adaptacion no va en la linea del final de la estabilidad, sino en la del inicio de una nueva

forma de madurez docente.
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Resiliencia y renovacion profesional

Estrategias para sostener la motivacion y el crecimiento docente

Hablar de resiliencia docente en situaciones de cambio no es recurrir a un recurso
extraordinario o exigir una resistencia extrema; es entender que la docencia actual se
desarrolla en situaciones de presion intensa donde el proceso de adaptacion estructural
requiere de un soporte emocional y profesional. La resiliencia no es resistencia rigida, es

la reconstruccion consciente.

La literatura latinoamericana actual empieza a considerar la resiliencia docente como un
elemento critico para la sostenibilidad de los sistemas educativos. Espinoza (2017),
sefala que estas no son cualidades marginales, sino que son las propias fortalezas
estructurales para la institucion. Cuando un docente es capaz de mantener un nivel
adecuado de motivacién y compromiso, se mejora la practica docente, la vida del centro

educativo y la experiencia de aprendizaje del alumnado.

La resiliencia se convierte en una oportunidad colectiva. Sin embargo, la resiliencia no
surge de un modo natural, sino como resultado de una serie de dimensiones
interconectadas: la vocacion, la regulacion emocional, la renovacion de las practicas y el
liderazgo del centro educativo. Precisamente en ese conjunto de elementos es donde se
juega la posibilidad de poder mantener viva la motivacion en un contexto de

incertidumbre.

Uno de los aspectos mas consistentes de los estudios recientes coincide con la relacion
entre la vocacion y la resiliencia, ya que, por ejemplo, la vocacién es un nucleo
motivacional de fondo que permite a un docente sobreponerse a los momentos de
adversidad (Sabino, 2023). Solo la predisposicion inicial a la ensefianza es demasiado

breve; la vocacion es una conviccion sostenida que le da sentido al esfuerzo diario.

La regulacion emocional no hace desaparecer el conflicto, el cual es uno de los
principales factores de riesgo para el agotamiento del profesional, sino que permite
reducir los efectos que desestabilizan la vida de la persona. En este sentido, la resiliencia
no es insensibilidad, sino tomar conciencia de las emociones junto al desarrollo de
estrategias de afrontamiento. La docencia implica interacciones constantes entre
estudiantes, familias y autoridades, y cada interaccion implica una experiencia

significativa. Si la dimension de la relacion no se maneja bien, puede dar lugar al
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agotamiento; pero si se incluye en dicho espacio de reflexion, ello significa reforzar la

conexion pedagogica.

La actualizacion de las practicas de ensefianza supone otra de las dimensiones mas
importantes. La modernizacion metodoldgica, lejos de ser un tramite dada la realidad
actual, permite la mejora del aprendizaje del estudiante, pero, en especial, también
implica la resiliencia del docente, concretamente en el profesorado que comienza. La
capacidad de innovar, experimentar y reconstruir supone una sensacion de progreso y
crecimiento personal. En cambio, el estancamiento provoca un debilitamiento de la

motivacion.

Actualizar las practicas no implica adoptar cada novedad sin criterios, sino revisar
periddicamente y de una manera explicita la coherencia entre método y contexto.
Repetimos que cuando el docente percibe que su practica esta en evolucion, esto potencia
su autoeficacia profesional. La percepcion de competencia alienta de manera mas intensa

una motivacion intrinseca.

El liderazgo pedagdgico también juega un papel determinante. La falta de un
acompafiamiento institucional puede reducir esta capacidad innovadora y la motivacion
intrinseca. En cambio, los liderazgos que fomenten la colaboracion, el reconocimiento y
la formacidon continua favorecen el ambiente resiliente. No solo la resiliencia es
individual, sino que también es sistémica. Las escuelas resilientes se construyen a partir
de culturas institucionales que sostienen a sus docentes en tiempos dificiles. La

motivacion se alimenta del sentido de pertenencia y del reconocimiento profesional.

La identidad profesional se instituye, a su vez, como eje principal. Estudios de la
vocacion e identidad docente en contextos latinoamericanos refieren que la construccion
identitaria determina la forma de afrontar las adversidades. Un docente que dispone de
una autoimagen profesional construida considera los retos de cara a su desarrollo y no
con la 6ptica de una amenaza para su existencia, es decir, como aquello que es necesario

afrontar.

La resiliencia guarda relacion con la oportunidad de darle un nuevo sentido al error. La
innovacion involucra riesgo en entornos inestables; no todas las estrategias seran
funcionales. Pero la cultura institucional debe permitir el aprendizaje a partir de la
experiencia. Cuando se corrige de manera extrema el error, la innovacion queda

paralizada, pero cuando se entiende como parte del crecer profesional, se fortalece la
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confianza. La resiliencia asume un sentido ético: continuar hacia una calidad educativa,
aun con estructuras adversas, implica asumir la responsabilidad social. Pero esto no
puede ser solo un acto de sacrificio; se precisan politicas educativas que asuman el

bienestar docente como criterio para la calidad.

La motivaciéon mas duradera es la intrinseca, producida por el impacto entre los
involucrados, su relacién con los valores y la practica profesional para conseguir la
verdadera resiliencia. Ensenar en los contextos dindmicos que nos acompafan también

conlleva asumir la vulnerabilidad en el proceso de desarrollo profesional.

El docente no es un sujeto infalible; es ser que vive procesos. Reconocer esos limites no
demuestra debilidad en el desarrollo profesional. La auténtica resiliencia es la que
articula fortaleza y fragilidad. La renovacion profesional, por lo tanto, no consiste
simplemente en poner al dia los elementos técnicos. Es un retorno a la vocacion, la
reorganizacion de las prioridades y la construccion de nuevas metas, en realidad, es una
forma de llegar a la madurez y evolucidn continua, donde la adversidad y la dificultad se

pueden transformar en aprendizaje.

La resiliencia docente no actiia eliminando el cambio, sino transformando la manera de
habitarlo. Adaptarse es responder; renovarse es crecer. Y en ese crecimiento, la docencia
llega a dejar de ser solo la respuesta a las exigencias externas para convertirse en un
proyecto profesional consciente. En espacios educativos vivos, la estabilidad no es el
congelamiento del movimiento, sino la posibilidad de una reconstruccion permanente; la
persona que es docente resiliente no es la que nunca llega al agotamiento, sino la que
posee los caminos de la reestructuracion de la energia, la reconstruccion de la identidad

y la recuperacion de la motivacion.

La resiliencia y la renovacion profesional son lazos que fundamentan la adaptacion y la
proyeccion futura, permitiendo mantener el presente sin renunciar al crecimiento, donde
la capacidad de una reconstruccion consciente y la docencia encuentran una de sus

mayores fortalezas.

La resiliencia docente también se construye en la tension entre las expectativas externas
y la autoexigencia interna. En muchos contextos educativos, el profesorado no se enfrenta
a la demanda institucional, sino que también se realiza a través de ella. La vocacion, sin
regulacion emocional, puede llevar a la sobrecarga y la autoexigencia al intentar hacerlo

todo bien, al tratar de responder a las necesidades de cada estudiante y cumplir con la
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reforma y la maxima excelencia, lo que da como resultado una tendencia al desgaste

silencioso.

En esta parte, hay que destacar que la resiliencia no es sinénimo de hiper-productividad.
La resiliencia no es incrementar indefinidamente el rendimiento ante la presion, sino
saber decidir cuando replantear, priorizar y detener objetivos y actividades. La integridad
de establecer limites es parte constitutiva del crecimiento profesional, sin ellos, la

motivacion se desgasta; y con limites conscientes, esta se preserva.

El profesorado resiliente no es el que se hace de la vista gorda ante la emergencia del
conflicto, sino el que desarrolla estrategias de afrontamiento activas, es decir, que actiia
mediante la reorganizacion de sus acciones, la busqueda de apoyo, la reestructuracion
cognitiva de un escenario complicado y la potenciacion de la sensacion de competencia

profesional y no de pasividad.

La percepcion de la eficacia profesional cumple un papel esencial en la motivacion del
docente. Cuando este tiene la sensacion de que los efectos de sus acciones son
beneficiosos para el aprendizaje y el desarrollo de sus estudiantes, su motivacion
intrinseca y el compromiso con la practica docente se ven reforzados, mientras que el
recurso repetido de la ineficacia va debilitando completamente su nivel de implicacion

profesional y deshaciendo el sentido de propdsito de la practica.

Las situaciones continuas y cambiantes, donde las reformas son frecuentes y las
transformaciones metodologicas se suceden constantemente, pueden causar
incertidumbre o imprevisibilidad, en este sentido, potenciar la percepcion ampliada de la
autoeficacia se convierte en una finalidad; fomentar la creencia de que es capaz de hacer
frente a la adversidad lleva no sélo a colocar la motivacidn sino a favorecer un modo de

responder mas estable frente a la complejidad del entorno educativo.

El profesorado novel presenta especificidades en este camino. Las investigaciones
referidas a la renovacion de las practicas, a la resiliencia en el novato han mostrado que
los primeros afios del ejercicio profesional son especialmente vulnerables. La distancia
entre la formacion inicial y la realidad del aula puede ser frustrante, pero cuando hay
acompanamiento institucional y espacios de apoyo, esta fase se convierte en una

oportunidad para fortalecer la identidad profesional.
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La resiliencia no debe considerarse una respuesta a crisis extremas, se va construyendo
en el ambito de la cotidianidad, en la forma de regular las pequefias tensiones rutinarias
que surgen en cualquier aula. Desde esta perspectiva, el manejo de cada conflicto, la
adaptacion de la metodologia y los logros de cada estudiante fortalecen la estructura

interna del docente.

La dimension comunitaria de la resiliencia es un elemento significativo. La escuela no es
solo un espacio de ensefianza, sino que es una integracion de toda la comunidad
educativa. Cuando el docente se siente en el seno de un cuerpo social, de un grupo con
metas comunes, la carga emocional se distribuye. En cambio, la soledad profesional

origina vulnerabilidad, desgaste y agotamiento emocional.

Las comunidades docentes resilientes unidas comparten recursos, dialogan sobre
problemas, celebran avances y comparten la misma historia de haber superado
dificultades. Las interacciones mencionadas permiten adquirir con fuerza la identidad
grupal y disminuir la soledad profesional. El aprecio por su liderazgo pedagégico hace

crecer este tipo de espacios y la cultura de la confianza.

En el contexto latinoamericano, ser tenaz admite una variante social mucho mas
comunitaria, por cuanto perseverar en la vocacién docente en espacios estructuralmente
limitados es un modo explicito de evidenciar el compromiso que existe hacia la equidad
educativa. Este compromiso no debe minimizar la precariedad, y la resiliencia no debe
ser la excusa que sustituya la exigencia de politicas ptblicas que propicien condiciones

de dignidad.

La interdependencia entre resiliencia y motivacion exige ser analizada. La motivacion
intrinseca se sostiene en tres factores: la autonomia, la competencia y la pertenencia.
Cuando el docente es capaz de tomar decisiones pedagogicas y posee suficientes
habilidades, se siente de alguna manera parte de una comunidad que tiene sentido y su

motivacion se fortalece.

Por el contrario, en contextos dominados, sin autonomia profesional y de escaso
reconocimiento, la resiliencia y la motivacion del docente no pueden desarrollarse. Por
ello, la construccion de entornos académicos saludables genera una estrategia preventiva

contra el desgaste.
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La gran mayoria de los docentes admiten que en su tarea profesional logran encontrar un
sentido de mision social que va mas alld de su forma de entender y vivir la educacion.
Esta forma de concebir la educacion aporta un sentido més relevante al compromiso
profesional, pero incluso también aumenta la posibilidad de poder afrontar los momentos
dificiles que pueden llegar a vivir en el marco de sus realidades. La resiliencia alimenta
su conexion con un sentido de vida mas alla de los logros y de los fracasos en su propia

practica.

Recuperar la vocacion profesional es huir de la idealizacion del sacrificio. El docente
martir, que se dedica a su tarea sin limites, no es valido ni saludable. La resiliencia
incluye el cuidado personal y el compromiso social. El bienestar docente no es un lujo;
es imprescindible para la calidad educativa. La autoevaluacion periodica debe llegar a

ser una cuestion estratégica de primer orden.

La resiliencia no abarca un periodo de tiempo determinado, sino que se considera una
incertidumbre. Es un tema que puede llegar a ser fuerte dependiendo del momento que
se vive. La renovacion profesional comprende, por el contrario, abrirse también a las
nuevas perspectivas epistemologicas. La docencia no debe ser solamente la repeticion de
modelos heredados, sino que debe contemplar la investigacion educativa actual, entablar
relaciones con otras comunidades académicas, aceptar las innovaciones metodologicas

para enriquecer la préctica docente.

En la dindmica de ensefianza y aprendizaje hay que aceptar que el equilibrio no es una
meta, sino un proceso que esta en continuo desarrollo. Habra momentos de mayor energia
y otros de mayor cansancio. La resiliencia no anula los altibajos que pueden surgir en el
proceso de ensefianza, sino saber como enfrentarlos con compromiso en todos los

sentidos y en todas las etapas.

El docente que se encuentra en el contexto de una practica de renovacién no necesita
convertirse en un profesional indestructible, por el contrario, debe aumentar su
conciencia emocional y la de sus estudiantes. En la actualidad, cada educador se ve
sometido a constantes transformaciones educativas y requiere reforzar su identidad,
implicarse en comunidades colaborativas, sin perder la vocacion ni la fortaleza de manera

vital.
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Innovacion educativa y practica reflexiva

Integracion entre teoria y prdctica en la enseiianza
contemporanea

Reflexionar sobre la innovacion y el saber hacer en el ambito educativo implica cultivar
destrezas a partir de una formacion consciente, uniendo teoria, practica y valores en un

proceso interminable de formacion profesional.

La innovacién educativa se presenta como un fenémeno amplio que va mas alla de la
adopcion de recursos tecnologicos, requiere una transformacion cultural, revision de
practicas y una disposicion al cambio fundamentada que se vuelve sostenible. La teoria
no puede seguir siendo abstracta, ni la practica estar desprendida del aspecto

epistemologico.

La préctica reflexiva se establece como uno de los ejes mas consistentes en la literatura
actual sobre la innovacion docente; es un camino legitimo para la apropiacion
significativa de los saberes en la medida en que valida la experiencia del docente como
fuente de conocimiento profesional. La reflexién es un proceso epistemologico que

permite transformar la accion en aprendizaje.

Con esta idea, la practica docente reflexiva ha sido ponderada como elemento
determinante para la innovacion educativa por autores tales como Yéber & del Carmen
(2023). No se refiere solo a la repeticion mecénica de modelos externos, la innovacion
sostenible es convertida en el proceso de recrear modelos explicativos en funcion del

contexto efectivamente vivido por el docente como un proceso situado.

La conexion en el binomio teoria-practica también se relaciona con las teorias implicitas
del profesorado. No es suficiente con modificar los procedimientos en los niveles
exteriores, sino que, ademas, habria que revisar nuestras creencias en torno a la ensefianza
y el aprendizaje. La innovacion social no seria, entonces, solamente un procedimiento

que se aplicaria, sino que, cuando es real, modifica las representaciones mentales.

Actuar de mediador entre la experiencia y la conceptualizacion implica que el docente
reflexione y ensefie a integrar la teoria en la préctica, generando una educacion
innovadora que no puede estar alejada de la investigacion donde se analiza su contexto,

sistematiza experiencias y genera producciones con el dominio del marco teorico.
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Esta concepcion, por lo tanto, ofrece otra manera de entender la profesionalidad docente.
No se trata de innovar para permanecer a la vanguardia, de reproducir tendencias, sino
de construir respuestas en situaciones concretas. Innovar requiere tiempo para evaluar el

impacto, los resultados, hacer reajustes y consolidar lo aprendido.

Innovar bajo los parametros de la ética significa el enriquecimiento del aprendizaje y
fortalecimiento de la equidad. La practica reflexiva permite establecer una relacion de
respeto con cada una de estas practicas para comprobar si una innovacién puede
responder realmente a una necesidad formativa o si solo es una tendencia impuesta desde

fuera de la practica.

En un contexto de ensefianza con sentido, puede considerarse que la integracion tedrico-
practica constituye un eje de formacion profesional. Aportar teoria puede considerarse
una contribucion al marco conceptual; implementar la préactica conlleva a una experiencia
concreta. Asi, el docente del siglo XXI necesita desarrollar competencias metacognitivas
que le permitan examinar sus propias decisiones. ;Por qué utiliza una determinada
estrategia? ;Qué supuestos justifican su evaluacion? ;Qué resultados percibe y qué tipo

de interpretaciones nacen en torno a ellos?

La innovacién real aparece cuando el docente produce el cambio determinado en la
practica reflexiva y lo transforma en un hébito significativo con autonomia profesional.
No toda novedad conlleva innovacion; no toda modificacion del método implica mejora.
La reflexion critica hace la diferencia entre lo que es pertinente de lo que no se adecua

con la situacidn existente.

Cuando se innova desde la practica reflexiva, se asume que la educacion es un proceso
incompleto; cada experiencia de aula se convierte en un uso del conocimiento de la
practica profesional, en el que los cambios en cada estrategia didactica permiten al
enunciado construir conocimiento pedagogico, a partir de los circulos académicos, pero
no unicamente con ellos, y tampoco exclusivamente en el aula, sino en el didlogo entre

ambos.

En situaciones educativas en la que lo dindmico es una condicién de lo que se produce
en el aula, la innovacion reflexiva es condicion de sustentabilidad profesional. Permite a
los docentes transformar la incertidumbre en oportunidad, la experiencia en

conocimiento y el cambio en crecimiento.
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La practica reflexiva intenta plantearse las siguientes condiciones: jEl alumno se
entiende como receptor pasivo o como sujeto activo? ;La evaluacion se toma como
control 0 como una retroalimentacion formativa? Estas preguntas son relevantes en el
aprendizaje y sirven de herramientas conceptuales para poder atender y comprender

aquellos procesos cognitivos, motivacionales y sociales de la propia formacion.

La utilizacion de herramientas digitales, como plataformas interactivas y metodologias
emergentes, asi como la cultura institucional de cada uno de los entornos, contribuirdn
de forma particular al desarrollo de la innovacion reflexiva con experiencias capaces de
enriquecer la capacidad del profesorado y el cumplimiento de sus actividades

académicas.
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Cada institucion presenta caracteristicas socioculturales que determinan la adecuacion de
sus estrategias, pero es el profesor quien, con mayor seguridad, toma decisiones desde
una vision critica para favorecer interpretaciones y ajustes metodologicos solidos. Asi, la
innovacion educativa y la practica reflexiva implican una conexién relacional que

propicia un aprendizaje social.

El docente reflexivo, con cada situacion problémica, puede generar una oportunidad de
indagacion, dadas las dificultades metodologicas que afronta con una actitud
interrogativa que refuerza la propia profesionalidad docente, articulando elementos
interesantes de propuestas hibridas que se adapten al contexto con una naturaleza

dinamica en el ambito educativo, con la finalidad de transformar su perfil profesional.

La innovacion reflexiva asume vertientes para conformar una determinada perspectiva
de crecimiento profesional. En un entorno educativo determinado, el docente reflexivo
no solo ensefia, sino que aprende de su practica y es asi, en esta capacidad para aprender,
donde radica una de las expresiones mas profundas del profesional contemporaneo. La
teoria descubre el camino; la practica lo fortalece y la reflexion lo convierte en conviccion

profesional.
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Conclusion
El docente en contextos de cambio no es alguien desplazado por el acontecer de las
sucesos; es quien atraviesa, quien da su interpretacion, y con frecuencia puede llegar a
transformar una perspectiva constructivista. El cambio no solo sucede fuera de la
institucidn, sino también en la vida practica cotidiana, en cada decision metodologica, en

cada reordenamiento curricular, en cada didlogo pedagogico.

En el capitulo se puede entender que la adaptacion no es simple reaccion técnica, sino
que es proceso de identidad, que la resiliencia no es esfuerzo heroico, ni silencio pasivo,
sino que es reconstruccidon consciente, que ocurre de forma auténtica basada en la

reflexion profunda sobre el sentido de ensefiar.

El contexto educativo presente incluye reformas, tecnologias, discursos y
reivindicaciones sociales que modifican el campo profesional. No obstante, el eje crucial
permanece en la relacion pedagogica, donde un docente acompafia en el proceso de
aprendizaje y es quien escucha, dirige y va construyendo el significado compartido con

los propios estudiantes.

Generar el cambio, sin que se pierda su sentido, significa mantener el equilibrio. No todo
movimiento ni todo lo nuevo es mejora. El docente que piensa reflexivamente revela que
sabe como cerrar las brechas, intentando convertir un todo que sea pertinente y no

fragmentado.

La resiliencia permite sostener la practica docente cuando el aumento de la presion se
convierte en una fuente problemaética y la renovacion de la practica docente se transforma
en una forma de renovar la vocacion cuando la rutina puede inducir al desgaste de la
misma. El docente no controla el contexto, pero si puede elegir como llevarlo a cabo. No
determina todas las politicas que le pueden afectar, pero si puede leer su practica con un

criterio critico.

En ese ejercicio constante de adaptacion, la docencia actual emerge como una profesion
profundamente humana. No se trata de dominar el cambio, sino de comprenderlo; no se
trata de resistir el cambio sin didlogo y aceptacién sin analisis, sino de modificarlo de
forma consciente. El docente en contexto de cambio no pierde su identidad biografica; la
redefine. No abandona su vocacion; la renueva. No repite de forma mecénica; aprende

ensenando.
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El capitulo siguiente serd el que ampliara esta mirada hacia el horizonte. Si el cambio es
constante, ;qué legado se estd construyendo? ;Qué se deja como huella de esta
generacion docente en la memoria educativa contemporanea? La respuesta a esta nueva
pregunta no radica solo en las reformas ni en las innovaciones: debe encontrarse en la

manera en que cada docente ha decidido emplear su tiempo.
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Capitulo 6. Mirada prospectiva y legado docente

errar un libro en torno a la docencia contemporanea no quiere decir que las

preguntas concluyan, sino que se amplien y se extiendan. Recorrida ya la

tensiéon de las identidades, de los conflictos emocionales, de las
desigualdades estructurales y de la accion de las transformaciones tecnoldgicas abiertas
a la ensefianza, este capitulo quiere prever mas alla, sin olvidar las huellas que quedan.
La educacion no termina en el presente, sino que se proyecta y culmina también en las
memorias de quienes aprenden y en las estructuras que sostienen el sistema educativo.
La mirada prospectiva no es un ejercicio de prediccion, sino de tomar conciencia a partir
del presente. El futuro de la educacion quiere decir qué legado estamos dejando construir
hoy. Cada acto pedagogico, cada planificacion curricular, cada facultad de dialogar y
cada modelo de interaccion en el aula dejan una huella que no se apaga con la inmediatez
del tiempo. El docente no ensefia solo contenidos, sino que participa en la construccion
de subjetividades, en la formacion de una conciencia historica y en la construccion de

horizontes colectivos.

En esta forma de ver, el legado pedagogico tiene muchas dimensiones. En primer lugar,
como recuerdo emocional y profesional, como historia grabada en la biografia de los
estudiantes, y en la biografia vital del propio profesor. El aula es un espacio de
intercambio humano donde se producen actitudes, valores y formas de ver e interpretar
el mundo. La ensefianza deja huellas silenciosas que después de un tiempo acaban siendo

referencias éticas y cognitivas.

En segundo lugar, el legado se despliega dado que la practica individual se convierte en
conocimiento colectivo: el trabajo interdisciplinario y colaborativo docente, la
investigacion compartida y las comunidades profesionales de aprendizaje configuran una
memoria pedagdgica comun. La practica docente deja de ser experiencia y se convierte
en desarrollo social de saberes. El legado no es s6lo la consideracion que genera una
influencia en el 4mbito personal, sino que al mismo tiempo viene siendo el producto de

un conjunto de producciones intelectuales que enriquecen la identidad de la profesion.
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Finalmente, la prospectiva educativa lleva a ponderar el futuro de la ensefianza y el
aprendizaje en el contexto de la incertidumbre. El futuro no esta ya determinado por
cuestiones tecnologicas definitivas o por tendencias mundiales que parecen obligarlas,
pero puede tomar forma y cuerpo en funciéon de las decisiones éticas, politicas y
pedagogicas del presente. Imaginarnos la educacion del mafana implica integrar la
inclusion, la justicia social, la consciencia historica y la responsabilidad digital sin

renunciar al lado humano que articula las relaciones educativas.

De ahi que el presente capitulo se enlace a la memoria y a una proyeccion. Por
una parte, reparte la huella que puede dejar el docente en la sociedad y, por otra parte, la
reflexion sobre las condiciones necesarias de la ensenanza para que siga siendo el espacio
de transformacion humana. La docencia se presenta asi, entre el legado y su prospectiva,
como una practica anclada en el tiempo, salvo que siempre esta orientada a la movilidad
expectante. Mirar hacia el futuro, en definitiva, es reconocer que no solo educar significa
dar respuesta a las demandas del presente, sino implicarse en la construccion de lo que
aun no existe, y en ese horizonte, la docencia sigue siendo el puente entre generaciones,

la custodia de memoria y la siembra de posibilidades.
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Legado emocional y profesional

La huella del docente en la sociedad y en su propia trayectoria
vital

Hablar de legado docente significa navegar por una dimensioén que escasamente aparece
en informes institucionales o en métricas de rendimiento, sin quedar registrado en una
nota ni legitimado mediante un sello oficial. Permanece, pues, en la memoria afectiva de
quienes alguna vez ocuparon una silla en un pupitre. Alli, donde el tiempo tiende a
acumular la experiencia, la figura del docente regresa como referencia, como voz interior,

desde un horizonte ético.

La practica docente atraviesa la incongruencia de lo invisible; sus efectos mas profundos
no son inmediatos ni pueden asumir un caracter cuantificable. Un gesto de confianza,
una palabra pronunciada en el momento adecuado, una intervencion respetuosa a la hora
de abordar la vulnerabilidad del estudiante, pueden remontarse a acontecimientos

fundacionales en la biografia de uno a otro.

Los caminos de una pedagogia son de caracter ético a proposito de la formacion del otro,
pues, como postula Paulo Freire “ensefiar no es transferir saberes, sino crear las
posibilidades para su produccion o construccion” (Freire, 1996, p. 47). Tal afirmacion
redefine el acto pedagdgico como un espacio dialéctico donde el docente no deposita

saberes, sino que acompafia procesos de la conciencia y emancipacion.

El legado del docente se va construyendo en lo cotidiano. No proviene de grandes relatos,
sino de estados de presencia. La coherencia entre lo que se ensefia y se pone en practica,
la capacidad de escuchar antes de emitir un juicio, la disposicion a acompafiar procesos
que van mas alla de los estrictamente académicos en un curriculo formal, donde el

docente deja huellas en sus estudiantes, reconociendo su dignidad y su autonomia.

La vivencia de la practica pedagogica transforma al docente para desempenarse en un
grupo, contexto o generacion, en consonancia con la historia social de la época. Ensefiar
en Andragogia o Pedagogia no es solamente el dominio disciplinar o la actualizacion
metodologica; es también sensibilidad ética y responsabilidad afectiva. Cuando el hecho
de ensenar se realiza desde el conocimiento de su impacto en lo humano, el acto

educativo adquiere una profundidad que trasciende el planeamiento didactico.
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En sociedades marcadas por la incertidumbre, la desigualdad y la aceleracion
tecnologica, el docente tiene para si un valor simbodlico concreto. Es la figura que
representa continuidad en la transformacion, didlogo en la fragmentacion, reflexion ante
la inmediatez. Su presencia puede ser convertida en un espacio de estabilidad para el

estudiantado que camina en entornos complejos y en ocasiones, adversos.

Si se piensa el legado emocional y profesional se afirma que la docencia forma parte de
la historia del otro en cada encuentro con la educacion. Cada leccion permite dejar una
huella. Quizés ahi resida el rasgo mas identificador de la tarea: ensefiar es sembrar en un
tiempo que no nos pertenece del todo. El fruto puede tardar afios en manifestarse, pero
cuando se presenta, llega a confirmar la afirmacién de que entre las aulas y el silencio el
docente ha dejado algo mas que contenidos: ha dejado sentido. La idea de legado,

vinculada a la docencia, exige una comprension temporal amplia.

No se estd hablando solo del presente inmediato, sino de la eficacia que puede mostrarse
al final de un determinado intervalo de tiempo académico. El legado se hace presente en
un tiempo virtualmente extenso y a veces con un horizonte temporal que se nos presenta
como imprevisto. Algunas de las ensefianzas mas eficaces son precisamente las que se
van a mostrar con el tiempo, afios mas tarde incluso, en momentos donde el alumno va a
tener que hacer uso de criterio, de sensibilidad y de pensamiento critico, y es en ese

instante donde volvera a aparecer la figura del docente como un referente interiorizado.

Al interiorizar modelos se crea uno de los procesos mas profundos de la experiencia
educativa. El estudiante no se limita a aprender conceptos, sino que busca aprender
modos de pensar, formas de argumentar, maneras de posicionarse ante la realidad en la
que se encuentra. La postura ética del docente, su capacidad de didlogo y su voluntad de
reconocer sus errores son aprendizajes implicitos que influyen en la construccion de la

identidad de sus alumnos.

En este sentido, Jerome Bruner (1997) sostiene que la educacion es un proceso de
construccion cultural; subraya que los significados se transmiten mediante un proceso
social de negociacion y conforman la mente humana. De esta forma, el legado emocional

sera una sucesion formativa integral.

La autoridad pedagodgica no viene dada inicamente por el dominio disciplinar, sino que
es fruto de la coherencia entre el discurso y la accion. Cuando el docente se convierte en

la representacion de los valores que predica, entonces la ensefianza pasa a ser genuina.
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La confianza, una de las condiciones esenciales del vinculo educativo, va construyéndose
a partir de esa coherencia. Y es precisamente esta confianza la que deja que el aprendizaje

se transforme en algo que va mas alla del contenido directo.

Asimismo, hay que abordar las tensiones que atraviesan la profesion, entre ellas, la carga
emocional, la gestion de la misma, las exigencias administrativas, los procesos de
evaluacion de los alumnos, etc., que pueden hacer desaparecer la vocacion de la
ensefanza inicial, por lo que se entiende la responsabilidad del maestro en un sentido

intimamente ligado a la ética.

Educar implica, a la vez, responder a quien llega a este mundo y luego ser quien responde
al mundo. Como ya advierten Arendt y Kohn (2006), educar es el lugar en el que
decidimos si llegamos a amar el mundo de tal forma que nos responsabilizaremos de ¢l
manifestandolo ante las nuevas generaciones (p. 196). Y desde esta perspectiva el legado

del maestro no so6lo es de caracter profesional, sino que es una transmision cultural.

La tension entre lo medible y lo significativo forma parte de uno de los dilemas de
actualidad en la ensefianza, pues, la presion por los resultados puede llevar a "desviar la
mirada hacia el acompafiamiento humano", pero cuando el profesor es capaz de mantener
una ¢ética del cuidado junto a situaciones de este tipo, el sentido trascendente de la
profesion afirma su existencia y asi se crea una forma de resistencia a la

deshumanizacion.

Cada contexto social desdobla particularidades en la experiencia de formacion. En
contextos de desigualdad estructural, la presencia del docente puede convertirse en la
posibilidad de movilidad simbolica y social. Ahi, el aula es un corte critico de esperanza:

el saber abre horizontes, problematiza las necesidades.

La huella del y de la docente en este tipo de instancias, puede ser convertida en un
"llamado a pensar" mas alla de lo que es dado por el contexto. Cuando el profesor o la
profesora logra mantener este llamado desde un lugar de la corresponsabilidad y el
respeto, entonces el legado profesional se produce al interior de la capacidad para

adaptarse y aprender.

La historia de vida de los y las docentes esta atravesada por reformas educativas, cambios
tecnologicos y transformaciones culturales. Cada una de ellas requiere de actualizacion

y reflexion. La profesionalidad no se encuentra en la acumulacion de los afios de
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antigiiedad, sino en mantener la disposicion para revisar practicas y para incorporar

nuevas opticas sin desvanecer el sentido humanista.

La memoria pedagogica personal, entonces, se convierte en una especie de archivo
viviente. El docente recuerda sus primeros afios marcados por una mezcla de
incertidumbre y entusiasmo, reconoce sus errores y las estrategias que ha aprendido,
identifica aquellos momentos de crisis que determinaron su manera de entender la
ensefanza, ya que esta memoria no se queda estatica, sino que se resignifica a partir de

nuevas vivencias.

Las practicas, las recomendaciones y las orientaciones que se recibieron durante la
formacion inicial o los primeros afios de ejercicio profesional configuran una préctica
pedagogica en cadena intergeneracional. Cada educador es, a su vez, discipulo y maestro.
Esta dimension colectiva y comunitaria del legado también alimenta la identidad

colectiva de la profesion.

Y no se puede ignorar que el legado docente también incluye aprendizajes dolorosos, con
momentos en los que las expectativas no son cumplidas, donde los procesos se cortan,
donde las condiciones externas limitan el ambito de la intervencion pedagogica. Estos
episodios también son parte de la experiencia pedagdgica y contribuyen al desarrollo del
educador. El legado no es solo celebracion, es también un enfrentarse con la fragilidad

humana.

Desde una vision mas amplia, cada persona del &mbito educativo, ha pasado por diversas
aulas, ha estado expuesta a distintas maneras de ser maestro. Las decisiones colectivas,
las practicas culturales, las maneras de convivir estan, en parte, modeladas por esas
experiencias educativas acumuladas y el legado del docente, aunque disperso, se va

integrando al tejido social.

Educar es intervenir en la historia, es contribuir con criterios, implicar valores y abrir
posibilidades. La trayectoria vital del docente, por su parte, se enlentece por la misma
conciencia que de sentido. Cuando el educador se hace consciente de la trascendencia de
su tarea, puede recodificar las adversidades cotidianas bajo una mirada integradora de la
actividad humana. El cansancio, aunque incuestionable, no se coloca a la altura de la
existencia del sentido. La vocacion vive del entendimiento de este sentido historico y

humano.
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Al mismo tiempo, coexiste un sentido de reciprocidad. Hay muchos docentes que cuentan
como los antiguos alumnos y exalumnos regresan al cabo de los afios para narrar logros
o dar las gracias. No son estos encuentros el tltimo objetivo de la profesion, pero son una
constatacion de la permanencia de la huella, son instantes donde el tiempo hace constar

que la siembra no fue vacia ni en vano.

Esta es una invitacion a la conciencia ética, el legado emocional y profesional implica
que cada una de las practicas educativas que tiene lugar es propensa a la formacion. La
manera de gestionar el conflicto, de responder a la diversidad o de reconocer el esfuerzo

de cada cual contribuye a dar sentido a las experiencias educacionales.

En la modernidad, en la que la tecnologia dirige muchas profesiones, el legado del
docente tiene una dimension humana. Ningin dispositivo es capaz de alcanzar del todo
la experiencia de ser reconocido por otro como sujeto capaz de aprender y transformarse,
y esta experiencia, mediatizada por el vinculo pedagégico, se convierte en una de las

ofertas mas valiosas de la docencia a la sociedad.

Lo que produce la docencia es mas influyente de lo que se imagina, pues se derivan
acciones discretas, conversaciones privadas, decisiones éticas en momentos clave. No se
necesita heroismo para dejar huella con lo que hemos conocido hasta la fecha de elaborar
un legado, s6lo un empefio persistente; la huella que deja el que educa no sera reconocida

inmediatamente, pero formara parte del lienzo invisible denominado vida social.

Se debe despertar también la capacidad para crear una conciencia historica, no sélo de
saberes disciplinares, sino también de marcos de interpretacion del pasado y el presente.
Si el que ensefia promueve la reflexion critico-social, cultural y politica, ya estara

aportando a la construccion de sujetos situados en el mundo.

La construccion del pensamiento critico, no obstante, no es un proceso espontaneo. Para
ello se requieren preguntas bien formuladas, espacios de didlogo, disponibilidad para
confrontar ideas sin miedo alguno. El docente que promueve la argumentacion respetuosa
estd dejando que sus estudiantes se contagien de su modo de participar en la vida
democratica. En este sentido, el legado profesional tiene también un sentido politico en
un sentido amplio de la palabra: la construccion de ciudadania. Educar es preparar para
convivir, para ejercer derechos y deberes, para la participacion consciente en la

comunidad.

123



|n| Mirada prospectiva y legado docente

Todo esto se vincula con la experiencia de ser visto y de ser escuchado. Muchos
estudiantes pasan por etapas de invisibilidad simbolica, donde cualquier inquietud no
tiene ningun eco. El docente que valida esas inquietudes ofrece un espacio de
reconocimiento que refuerza la autoestima y la confianza y dicho reconocimiento puede

ser determinante en los momentos de mayor vulnerabilidad.

No es menos importante que el docente pueda transmitir pasion por el conocimiento. La
intensidad emocional desplegada para abordar un asunto, la curiosidad que despierta una
pregunta inesperada, la predisposicion para abrir nuevas ventanas de conocimiento
propagan entusiasmo intelectual, convirtiendo la pasién pedagodgica en un elemento

constitutivo del legado formativo.

Por otra parte, la acumulacion de experiencias de vida del docente se ve enriquecida
cuando es consciente y trabaja para hacer coincidir su desarrollo profesional con su
crecimiento personal; la ensefianza de los conocimientos, realizada con conciencia
reflexiva, se convierte en la escuela sin fin de la humanidad. El contacto cotidiano con
las distintas realidades sociales, con preguntas existenciales, con procesos de desarrollo
personal, obliga al docente a ampliar su propia mirada, la cual no estd libre de
contradicciones. El docente se enfrenta a limites, frustraciones y dudas, pero son

experiencias que contribuyen al desarrollo de resiliencia, empatia o profundidad ética.

En una cultura que tiende a propiciar la inmediatez y esta marcada por la cultura del
descarte, la toma de conciencia de este legado ha de traducirse en una responsabilidad
licida; cada decision pedagogica tiene sus efectos y la forma de corregir al estudiante

puede contribuir a fortalecer o a debilitar la confianza del mismo.

Finalmente, la memoria emocional y profesional del docente es un tema complejo que
involucra encuentros, aprendizajes y transformaciones compartidas. Su naturaleza no lo
asocia Unicamente con el pasado y no se agota en el presente. Las acciones de las personas
formadas mediante su influencia le proyectan de lleno hacia el futuro, porque la

profundidad de esa proyeccion es la expresion mds intensa de la docencia.

Ensenar es participar en la construccion de vidas que van a seguir desarrollandose mas
alla del tiempo. El docente marca su presencia entre aulas y silencios en historias que van
a seguir escribiéndose. Esa continuidad discreta de la escritura se alimenta de la memoria
de lo hecho y del sentido que ha tomado, es nominar el legado de las personas que han

pasado parte de su ser a través de la experiencia que han compartido.
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Construccion de conocimiento colectivo

Colaboracion docente e investigacion educativa compartida

La figura del docente como un profesional que se encuentra en su aula encerrado y como
unico responsable de lo que ocurre en el proceso formativo pertenece a una imagen
obsoleta de la profesion. La complejidad del actual escenario conlleva asumir que el saber
pedagodgico no se produce sélo, sino que se produce en didlogo, en contraste, en reflexion;

la ensefianza deja de ser un ejercicio individual y pasa a ser una practica colectiva.

Asi, la nocidon de apoyo docente toma una importancia mayor, no se trata so6lo de lo que
el profesor aporta al estudiante para favorecer su aprendizaje, sino del acompanamiento
de los propios docentes, que se produce entre ellos para fortalecer su practica. El
andamiaje (“scaffolding” en inglés) en el aula de investigacion educativa requiere asumir
la responsabilidad compartida en la construccioén del conocimiento; las interacciones de
los docentes generan espacios que propician la reflexion critica y la produccion colectiva
de saber pedagogico, de forma que se desplaza el foco de la transmision unilateral hacia

la construccion conjunta del conocimiento.

Las Comunidades de Profesionales de Aprendizaje (CPA) de América Latina reflejan que
el intercambio sistematico entre docentes es un factor que permite la mejora continua y
la reconsideracion de las creencias pedagogicas. (Pefia Ruz, 2023) plantea que la
colaboracion mantenida va a transformar la actividad profesional individual y la cultura
de la propia institucion; permitiendo construir un sentido de pertenencia que incide en la
calidad educativa. El propio conocimiento colectivo va a aparecer cuando los docentes

se perciban como productores de saber y no s6lo como ejecutores de politicas.

Investigar la propia préctica, sistematizar experiencias y compartir hallazgos permiten
convertir el aula en laboratorio de la transformacion. Esta movilizacion de la cultura
requiere de estructuraciones capaces de propiciar la colaboracion auténtica y la
circulacion horizontal de saberes, mas aun en contextos de educacion inclusiva y una de

las vias mas potentes es la investigacion participativa.

Los procesos de movilizacion y de comunicacion del conocimiento orientan el proceso
de articular la investigacion con el cambio social a través de la superacion de la division

existente entre teoria y practica. El conocimiento adquiere significados contextualizados
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y un sentido transformador cuando el docente investiga a partir de su propia realidad

concreta.

Desde este enfoque, la identidad profesional queda reconfigurada. El docente se
convierte en un intelectual critico capaz de problematizar su entorno y ofrecer propuestas
basadas en la argumentacion. La reflexiéon compartida sirve al mismo tiempo para
reafirmar la autonomia profesional y para romper la légica individualista que ha

caracterizado historicamente el trabajo docente.

La construccion del conocimiento colectivo se ve incrementada por la mediacion
tecnologica. Los entornos digitales criticos potencian la colaboraciéon y amplian las
situaciones de interaccion académica. No obstante, la tecnologia no anula el compromiso
ético, sino que lo potenciay es asi, como la auténtica colaboracion consiste en la voluntad

de compartir y aprender con otros.

Se da la circunstancia de que, en el &mbito universitario, experiencias de investigacion-
accion colaborativa muestran que el trabajo interdisciplinar potencia la integracion
curricular y mejora el rendimiento estudiantil. Estos ejemplos muestran, en la practica,
que la colaboracion en educacion no s6lo ayuda al profesorado, sino que modifica ritmos

de aprendizaje.

Ciertas limitaciones que pone el colectivo en la construccidon de un conocimiento
conjunto no son poco frecuentes; entre ellas, estructuras jerarquicas, carga administrativa
y cultura de la competitividad son algunos de los elementos que pueden dificultar los
procesos de colaboracion y, para que esta sea efectiva, llevan tiempo, confianza y

reconocimiento, que no se pueden imponer.

Con vision de futuro, la investigacion educativa compartida se instituye en condicion
necesaria para dignificar la profesion. Los proyectos participativos van mas alla de la
simple practica del compromiso ético y de la justicia social, y se evidencian como
pensamientos reflexivos académicos y del contexto para poder realizar la transformacion
de la comunidad. Por tanto, el saber compartido no solo mejora las practicas pedagogicas,
sino que también posibilita una construccidon comunitaria que propicie sociedades mas

justas.

La educacion dependera considerablemente de esta capacidad de trabajar en red. El

docente aislado es el docente vulnerable, el docente reflexivo y cooperativo es el
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resiliente porque cuando se comparte la experiencia se multiplica y asi el analisis de la

practica en la comunidad se desarrolla para establecer un legado profesional.

No es solo aquello que cada docente deja en sus estudiantes y un saber pedagogico; es
aquello que deja en su comunidad profesional. Una red de saber pedagdgico comienza a
forjarse entre aulas, investigaciones compartidas y didlogos que comparten el mismo
sentido y escapan a lo individual. Asi, el legado no s6lo es memoria de lo emocional, sino

que se convierte también en proceso de produccion de saberes compartidos.

Esta construccion del conocimiento no se produce automaticamente; es el fruto de una
cultura institucional que valora la reflexion compartida, la investigacion critica de la
practica pedagdgica y la disposicion al didlogo profesional. No es un aislamiento
estructural, en el que cada disciplina se apropia territorialmente, sino que ha ido
optimizando la condicidon de aprendizaje en conjunto; asi, el docente ya no es solo eso,

sino que es un investigador de su propia practica.

El trabajo colaborativo transforma la forma en que se concibe la autoridad pedagdgica.
No se ve al profesorado como un experto distante, sino como uno mas dentro de una red
de saberes interdependientes, es decir, con autonomia profesional que robustece la
informacion a partir de las perspectivas y con un rechazo a la reproduccion critica

fatalista de las practicas tradicionales.
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Esta vision entra en didlogo con los métodos de investigacion-accion donde el analisis
sistematico de la experiencia permite la produccion de conocimientos situados, dejando
de lado la importacion de modelos, sino que se enfoca sobre realidades concretas en el

aula.

La movilizacién del conocimiento, palabra utilizada por Sales et al., (2021) para
refereirse a "comunicacion del conocimiento”, implica que los hallazgos no queden
encerrados en publicaciones académicas, sino que circulen entre docentes, equipos
directivos y comunidades educativas. El conocimiento sélo tiene sentido si transforma
practicas, ya que es precisamente este proceso el que esta vez depara la comunicacion

horizontal.

La investigacion participativa es una forma de demoler la separacion entre el investigador

y el sujeto de estudio. La participacion activa del profesorado en la produccion de
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conocimiento disuelve las jerarquias epistemoldgicas, lo que contribuye a hacer mas
apropiados los resultados. La investigacion adquiere una naturaleza emancipadora,

dejando de ser un mecanismo detectado como ajeno.

Las diversas necesidades del alumnado exigian verdades complejas e integrales que
dificilmente podrian disefiarse de forma individual, pues en equipo se dialoga, se
entrelazan diagnosticos y se despliegan estrategias comunes para implementar una accion

mas coherente y sostenida.

La mediacion tecnoldgica también ha contribuido a un mayor desarrollo de la
colaboracion. Las plataformas virtuales, las redes de investigacion cientifica y los
entornos digitales de aprendizaje, en el marco de la colaboracion del dominio digital,
permiten el intercambio de experiencias. Alli, se edifican conocimientos comunitarios si
con intencionalidad pedagdgica, pero la tecnologia no garantiza cooperacion; puede
tratarse de una herramienta, pero no de la solucion automatica de colaboracion para con

una entidad.

El reto actual consiste en articular lo digital con lo humanistico. No cualquier intercambio
constituye construccion grupal, sino que se deben dar reflexion critica y elaboracion
comun. La preparacion del conocimiento colectivo ayuda a la formacion profesional en
continuo proceso y los proyectos de formas participativas repercuten en el compromiso

social del profesorado, favoreciendo practicas educativas de justicia.

El hecho de ser capaz de constituir culturas colaborativas implica ejercer y también
superar, condicionantes estructurales. O sea, el escaso tiempo institucional, la
burocratizacion, la evaluacidbn competitiva también pueden entorpecer los procesos
colectivos. La colaboracion no puede ser inicamente un tramite administrativo; hay que
contar con las condiciones reales para establecer el encuentro profesional. Con respecto
a esta esfera organizacional, los equipos de direccion son de gran importancia para

garantizar el liderazgo docente.

Por otro lado, el conocimiento colectivo no reemplaza la singularidad docente; la
refuerza. Cada docente pone en juego experiencias, intuiciones y saberes propios. Asi, la
riqueza surge de la discusion entre diferencias. La diversidad profesional es un recurso,

no un obstaculo para la institucionalidad docente y la resiliencia profesional.
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La contribucién profesional se va ampliando cuando la experiencia individual pasa a ser
un patrimonio colectivo, un proyecto exitoso, una innovacion didactica o una estrategia
de inclusion que puede ir mas alla del aula a condicion de que sea sistematizada y
compartida. El analisis conjunto de practicas favorece la reduccion de arbitrariedades y
la argumentacion comun a la hora de la toma de decisiones. El individualismo profesional
es demasiado para dar respuesta a situaciones complejas como la inclusion, la

transformacion digital y la equidad social.

Para construir el saber colectivo con una responsabilidad historica ampliada, cada
generacion docente hereda practicas y aporta. Cuando estas contribuciones se comparten,
se fomenta la continuidad educativa. El docente genera, en el transcurso de reuniones de
trabajo, proyectos en comun y reflexiones, el conocimiento colectivo para una identidad

profesional solidaria y critica.

Construir conocimiento colectivo también conlleva transformar la forma de comprender
el error y la incertidumbre en la practica. El error, en las condiciones individuales, suele
entenderse como un fracaso personal; en las comunidades profesionales de reflexion
critica, se transforma en una oportunidad de aprendizaje compartido. Este nuevo
significado permite un desarrollo profesional sostenible. Las dificultades y los errores se
pueden abordar en espacios de confianza para trabajar a partir de ellos y pasan a no ser

estigmas sino el origen de la investigacion.

La vulnerabilidad se transforma en fortaleza institucional; desde la critica positiva, se
constituyen bases mas s6lidas de mejora continua, donde se reflexiona sobre la practica,
se reduce la produccion de decisiones improvisadas y de decisiones pedagogicas
incoherentes con el propio marco referencial. De esta manera, la imagen del docente ideal
queda de lado para mostrar personas concretas con experiencias para construir practicas

contrastadas, interdisciplinares y ajustadas a contextos concretos.

Con ética, el conocimiento compartido también favorece la corresponsabilidad. Las
decisiones en el curriculo, las estrategias de inclusion e incluso las propias intervenciones
formativas dejan de ser propiedad de cada una de las voluntades que las sustentan para
convertirse en acuerdos institucionales. Ahi radica el sentido de la corresponsabilidad
como parte del legado docente, que esta vez ya no queda solo en lo personal, sino que

pasa a encontrarse en la comunidad.
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Finalmente, la construccion de los conocimientos colectivos se convierte en referencia
para la docente o el docente nuevo, de alguna manera afianzando asi una continuidad
historica en el profesorado. Entre la reflexion compartida y la investigacion situada, el
docente amplia sus horizontes profesionales y el aula deja de ser un espacio cerrado e
impermeable para conectarse con una red del pensamiento critico en multiples contextos,

a partir del compromiso con la colaboracion consciente.
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Vision de futuro para la educacion
Reflexiones y propuestas sobre el porvenir de la enserianza y el
aprendizaje
Celebrar el futuro de la educacién no es un juego de prevision tecnoldgica ni una
especulacion optimista sobre lo que esta por llegar, sino que es, ante todo, un ejercicio
de responsabilidad historica. La pregunta, pensando en el futuro de la ensefianza, solo
emerge cuando las certezas del presente se debilitan. Las crisis sanitarias, sociales,
economicas han puesto de manifiesto que el sistema educativo no puede construirse a

partir de estructuras antiguas: es necesario que se vuelva a pensar desde los fundamentos.

El contexto contemporaneo, compuesto de transformaciones sociales rapidas, cambios
tecnologicos disruptivos, redefiniciones culturales, etc. ha obligado a reformular los
fundamentos de la ensefianza. Mas alld de las alteraciones metodologicas, aparecen
cuestiones de fondo que dan sentido a la ensefanza: ;qué saberes son significativos en
un mundo cambiante?, ;como formar sujetos para entender la complejidad?, ;como

acompafiar trayectorias educativas atravesadas por la incertidumbre estructural?

Entonces, como nos dice Martin (2020) el reto no esta en la recuperacion de modelos
anteriores sino en “recordar el futuro”, esto es, proyectar intencionalmente el horizonte
educativo que se quiere definir a partir de las decisiones, que hoy se asumen, ya no se
trataria de mirar hacia el pasado, la educacion pasaria de una logica reactiva a una logica

proyectiva.

No se debe estigmatizar que el futuro de la ensefianza es la digitalizacion de contenidos,
ni tampoco la expansion de las plataformas virtuales. La educacion a distancia y los
entornos hibridos han incrementado las posibilidades de acceso a los mismos, sin

embargo, el verdadero reto es redefinir el sentido del aprendizaje.

En relacion con ello, la educacion inclusiva podria constituir el eje estructural de la
perspectiva futura. La inclusion no como principio organizador sino como politica
compensatoria. Castillo Bricefio (2015) sefiala que pensar en el futuro de la formacion
docente implica asumir la inclusion como oportunidad para concebir la diversidad como

un marco constitutivo del aula.

El futuro que hoy por hoy se nos presenta en la docencia requiere recuperar la dimension

del tiempo en el aprendizaje. Educar en la conciencia historica, no trata solo de transmitir
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los datos de lo que fue, sino de hacer posible la interpretacion de procesos e imaginar
situaciones futuras. La conciencia histérica permite imaginar futuros posibles desde el
entendimiento critico del presente y sin ella, el futuro se convierte, cuando no en una

pura repeticion, en una utopia desglosada.

La educacion posterior ha de reunir en un mismo horizonte de formacion el pasado, el
presente y el futuro. Los estudiantes sabran que las decisiones del presente determinan
realidades futuras y con ello se desarrolla la dimension de la responsabilidad en el plano
individual y colectivo. Educar para un futuro por venir es anticipar consecuencias en

términos de sostenibilidad y justicia social.

Otra dimension de vital importancia es la transformacion del rol docente. La labor
docente, a futuro, consiste en disefar experiencias de aprendizaje significativas. Su
funcidn estara orientada a la articulacion de contenidos con contextos y emociones para
lograr la comprension. Tendrd que canalizar problemas complejos, impulsar el
pensamiento interdisciplinario y construir colectivamente, basado en competencias

emocionales y sociales, priorizando el bienestar integral.

El nuevo enfoque no contemplara la excesiva comparticion del saber que dificultan la
comprension de los problemas del mundo real, que necesariamente estd cargada de
complejidad. La interdisciplinariedad ha de ser la norma y no la excepcion. El aula del

futuro sera un espacio de dialogo entre ciencias, humanidades y tecnologias.

Desde este punto de vista, la evaluacion deberia reformularse. Mas que evaluar la
acumulacion de contenidos, se deberian valorar los procesos de comprension, de
creatividad y de pensamiento critico. Evaluar para el futuro es entender que el aprendizaje

significativo no es siempre inmediato ni, mucho menos, medible a la manera tradicional.

Tampoco se trata de pensar en mundos perfectos o catastrofistas, sino de asumir que la
educacion futura dependera de las decisiones éticas y politicas que se tomen en el
presente. La educacion no es espontanea, sino una actividad voluntaria que sera el
resultado de una tension entre lo innovador y lo tradicional, por ello, no todo lo nuevo es

necesariamente mejor, ni todo lo heredado es necesariamente obsoleto.

La tarea consiste en decidir criticamente qué practicas se deben mantener, cuéles
modificarse y cudles hay que superar, en otras palabras, pensar el futuro de la educacion

significa analizar el tipo de humanidad que deseamos alcanzar. Las entidades no se
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pueden limitar a preparar para el trabajo; sino prepararse para la convivencia
democratica, para la responsabilidad social y para la construccion de sentido en

condiciones de adaptacion al cambio sin perder el eje ético.

El horizonte educativo no esta plenamente escrito, se debe ir bosquejando en la propia
aula, en las politicas publicas, en las decisiones pedagogicas cotidianas como un
proyecto, en el que el profesor ocupa un lugar insustituible: el de mediador, el de
orientador, el de garantizar que la educacion, aun en contextos inseguros, continie siendo

una apuesta por la dignidad humana.

Si durante siglos el acceso al saber fue restringido y la escuela era el principal espacio
donde se transmitia el conocimiento, la escena de ahora es radicalmente distinta. Ya no
se cuestiona el acceso a la informacién, sino la forma de discernirla, interpretarla u
ordenarla. El aprendizaje significativo dependera menos de la acumulacion de contenidos
y mucho mas de la posibilidad de establecer conexiones, de formular preguntas

relevantes, de evaluar la informacion critica de fuentes.

El pensamiento critico parece transformar el espacio de la "competencia deseable" en el
de la "sobrevivencia democratica". Las instituciones del futuro tendran que hacerse un
lugar para el didlogo racional, donde la diferencia no suponga una amenaza, sino una

posibilidad de aprender.

Otro factor inevitable es la €tica digital, la existencia de entornos virtuales y la utilizacion
de la inteligencia artificial en los procesos educativos plantean interrogantes sobre la
privacidad, la autonomia, la responsabilidad. Educar para el futuro es hacer aprender a

convivir con tecnologias emergentes sin que sea delegada la capacidad del juicio.

La formacion del profesorado empleara una profunda reestructuracion; no se limitara a
la incorporacion de herramientas digitales o metodologias activas, serd fundamental
optimizar las competencias de investigacion, liderazgo pedagdgico y trabajo
colaborativo. El docente del futuro tendré que saber conjugar el rigor académico con la
sensibilidad social; ser capaz de proponer experiencias de aprendizaje que integren la

diversidad cultural, la equidad y el pensamiento global.

En este marco, la idea de comunidad educativa tendrd un caracter estratégico; la

institucion no podréd ser cerrada en si misma, sino que necesita articularse con las
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familias, con las organizaciones sociales y con los entornos comunitarios, insertandose

en logicas territoriales y culturales mas amplias.

La dimensién socioemocional, por su parte, seguira acentuandose; el bienestar
psicoldgico no es s6lo un extra mas del aprendizaje, sino precisamente su condicion. El
futuro de la educacion incluird practicas como el acompafiamiento emocional, la
prevencion del estrés académico y la promocion de las habilidades relacionales. La
educacion integral significa comprender que aprender implica sentir, experimentar y

generar identidad.

Asi, la equidad es la variable mas importante en la evaluacion del éxito educativo. Las
brechas digitales, econdmicas y culturales puestas al descubierto en los Gltimos afios han
mostrado que algunas desigualdades en el acceso al aprendizaje son las que limitan el
desarrollo social. El futuro de la educacion no puede replicar esas desigualdades, sino
que debe provocar intencionadamente la inclusién como principio ético que pueda

orientar politicas publicas.

El curriculo del futuro se ha de organizar en funcion de situaciones y problemas reales.
La educacion basada en proyectos, la resolucion colaborativa de problemas y la
interdisciplinariedad lograran que el aprendizaje no se limite al &mbito de la abstraccion.
Aprender para el futuro también consiste en conectar la teoria con la practica, el
conocimiento con la accion. En este sentido, la evaluacion también tendra que tener un
caracter mas formativo que riguroso. El error no puede ser asumido como un fracaso en

si mismo, sino como un momento dentro del proceso de elaboracion de saber.

La educacion superior tendré retos particulares, como la redefinicion de las competencias
profesionales, la transformacion de los mercados laborales y las nuevas areas del saber,
que obligaran a la flexibilizacion del curriculo y a su actualizacion continuada. Las
universidades deberdn encontrar un equilibrio entre la tradicion académica y la
innovacion adaptativa, dejando de lado tanto el desplazamiento dentro de estructuras

estables, como una absorcion acritica de tendencias pasajeras.

El futuro educativo también serd el resultado de la capacidad de hacer florecer la
esperanza critica; debemos apuntar al arraigo del analisis y del compromiso. Capaces de
imaginar contextos posibles que trasciendan una simple utopia, las instituciones
educativas que sean capaces de proyectar, evaluar y reajustar sus practicas cotidianas

para estar mejor preparadas ante lo incierto.
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La dimension democratica seguira siendo una de las lineas fundamentales. La educacioén
para el futuro requiere formar a los ciudadanos para que puedan participar en la vida
publica. Para ello, la educacion debe aprender a deliberar, a competir en la interpretacion
de la interculturalidad y a asumir la responsabilidad colectiva, pues la democracia no se

hereda, sino que se aprende.

Otro aspecto es la sostenibilidad y, para ello, la problematica ambiental y la social precisa
de una conciencia ecoldgica y de una ética de la globalidad. La ensefanza y el aprendizaje
de futuro han de ser educacion para la sustentabilidad, la justicia intergeneracional y el

cuidado del planeta como parte de la responsabilidad global.

A pesar de los cambios operados en herramientas y escenarios, la mediacion humana no
puede ser reemplazada, esto es, el acompafiamiento docente, la orientacion, la capacidad
de dar sentido a las cosas no pueden ser limitados por la automatizacion. El educador del
mafiana serd quien se enmarque en la continuidad entre la memoria y el proyecto para

aflorar y reconocer la incertidumbre como parte constitutiva del presente.

Educar para el futuro no es generar respuestas cerradas, sino preparar a las personas para
formular nuevas preguntas. La educacion se transforma en un espacio de apertura
intelectual y, en buena medida, el futuro de la ensefianza y el aprendizaje estard
determinado por la coherencia entre el discurso y la practica. No basta con declarar
reformas: tendremos que llevar a cabo procesos de cambio significativos como

compromiso colectivo.

Pero la educacion del porvenir no es un producto acabado, sino que se va construyendo
a través de las pequefias o grandes decisiones del presente. Con cada politica educativa,
con cada practica pedagbgica, con cada interaccion en el aula, se marca el mafiana.
Asumir una perspectiva prospectiva en la educacion es ser parte de su construccion, no

como un destino sino como un proyecto compartido para dignificar al ser humano.

La mirada del futuro para la educacion también va acompanada de un cambio en la nocion
de "calidad" educativa. Durante muchas décadas, la calidad ha estado asociada a
estandares, a pruebas, a clasificaciones, a equiparaciones de resultados. Sin negar la
importancia que tiene el contar con indicadores a los efectos de sostener procesos de
mejora individual y colectiva, la educacion del mafiana no puede quedar reducida a

mediciones que simplifican procesos profundamente humanos. La calidad verdadera ha
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de ser pensada desde la capacidad de una institucion para generar aprendizajes

significativos, para reducir desigualdades y para sostener trayectorias educativas dignas.

El futuro educativo también exigira, en todos sus niveles, una revision critica de lo que
creemos que puede entenderse por éxito. No todos los alumnos tienen las mismas
condiciones de ritmo de aprendizaje, no todos aprenden a partir de los mismos cédigos

culturales, ni todos lo hacen en las mismas condiciones materiales.

Incidir en modelos uniformes de éxito Gnicamente reitera exclusiones. Una educacion
que tenga en cuenta el futuro deberia reconocer la diversidad como un principio y
configurar sistemas que acompafien procesos y no solo resultados. La calidad del futuro

no sera la de la uniformidad, sino la de la proporcionalidad.

Este giro de concepto nos lleva a una urgencia, que seguramente consiste en hacer
seguimiento de estudiantes. En otras situaciones en las que se han incrementado la
desvinculacion y la desconexidon emocional, tenemos que reconfigurar la entidad como
un espacio de reconocimiento de las personas. Nada permite garantizar el aprendizaje de
manera exclusiva a partir de una motivacion del alumnado individualmente; el
aprendizaje se mantiene a partir de relaciones, a partir de la confianza, a partir de un

clima de la institucion que permita al alumnado observar que su situacion les importa.

Durante mucho tiempo, el sistema educativo ha privilegiado ciertos saberes y ha relegado
a otros. La educacion del porvenir deberd expandir su horizonte cultural mostrando el
reconocimiento de los conocimientos situados, comunitarios, ancestrales, locales. No se
trata de relativizar el rigor académico, sino de atender a ampliaciones de los marcos de

legitimidad del saber, evitando que devenga en una maquina de exclusion cultural.

Las instituciones educativas estdn organizadas bajo logicas industriales: horarios rigidos,
tiempos, uniformes, secuencias lineales. El aprendizaje, en su propia evolucion, es algo
mas complejo: avanza, retrocede, se detiene durante un periodo determinado y acelera.
La educacién que vendra debe acoger estructuras mucho mas flexibles y adaptadas a
trayectorias diferentes y necesidades muy cambiantes. No es falta de orden sino orden

mas humano, menos mecanico.

En este sentido, la formacion del profesorado se convierte en la clave de todos los
cambios, esto implica replantearse no so6lo la formacion técnica, sino que hay que

repensar el estatuto simbolico del mismo. En muchos espacios el oficio de ensefiar se da
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entre condiciones de precarizacion emocional del docente y administrativa: una excesiva

carga, bajo prestigio social, muy poco lugar para la reflexion.

La mirada de futuro debe contemplar politicas de bienestar del docente, reconocimiento
profesional, y el fomento de comunidades de aprendizaje y no como un privilegio, sino
como condicidon para mantener la calidad humana del sistema. La ensefianza del futuro
también deberd aprender a vivir con la incertidumbre como una parte constitutiva del
mundo contemporaneo, debera formar, muchas veces, habilidades de adaptacion y en

desarrollo de pensamiento sistémico para un aprendizaje a lo largo de la vida.

Ensefiar no equivaldra a "dar" contenidos, sino a formar para aprender, desaprender y
reaprender. El docente debe ensefiar a pensar procesos, a detectar patrones, a juzgar
consecuencias. La informacion seguramente estara, lo que no habrd sera criterio. Y el
criterio se construye en el didlogo, en la reflexion, en la experiencia. La educacion del
porvenir debera orientar su intervencion hacia la formacion de juicio porque formar para
el trabajo no es el dominio de competencias aisladas, sino de comprender, de crear, de

cooperar y de actuar ética e integramente con una mirada humanista y con dignidad.

Por lo tanto, la educacion del futuro deber convertirse en la educacion de la ética. La ética
no es una asignatura mas; tiene que ser transversal a toda la experiencia educativa. En un
mundo de una tecnologia que puede hacer crecer el bien o el mal, pero que, bien
destinada, puede hacer crecer la responsabilidad, la educacion tiene que ensefiar la
responsabilidad. El conocimiento sin ética es poder sin direccion. La educacion serd uno

de los pocos espacios que pueda abordar la discusion con riqueza.

Innovar no es usar lo nuevo, no es usar las modas metodoldgicas en un sentido estricto,
es transformar las condiciones que obstaculizan el aprendizaje. Es generar espacios
donde preguntar no dé miedo, equivocarse no sea motivo de humillacion, no participar
no sea sinonimo de ser pasivo, y, cada vez mas, construir confianza en el propio acto de

aprender.

Las instituciones tendran que abrirse al territorio, a la problematizacion del lugar, a las
historias de los pueblos. Eso significa un cambio paramétrico. La educacidon no es
solamente "formar", sino que también incluye aprender del lugar; asi, la institucion

educativa de futuros sera mas permeable, méas conversacional, mas situada.
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La vision de futuro de la educacidon nos plantea la pregunta central: ;qué queremos
conservar? pues no todo ha de cambiar; hay elementos constituyentes de la educacion,
que por el hecho de ser humanos deben cuidar: el encuentro, la palabra, la escucha, la
mediacion ética, la capacidad de seguir acompafiando, la tecnologia puede cambiar la
visidn, pero no eliminar la experiencia humana de ser acompanado por otro para construir

sentido.

El futuro de la ensefanza y el aprendizaje se presenta no como un camino recto, sino
como una construccion mediada. La educacion nueva no serd mejor porque sea mas
tecnoldgica, ni méas moderna si es mas rapida. La institucion educativa continta siendo
uno de los pocos lugares donde se puede imaginar, junto con otros, un mundo distinto

para comprometerse con la vida en comun.
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Conclusion

El futuro de la educacion no implica abrir procesos cerrados o proyectar certezas fijas;
es, ante todo, asumir que el futuro se construye desde las decisiones que tomamos hoy. A
lo largo de este texto se ha dejado claro que la manera en que se aprende y se ensefa a
futuro dependera menos de la acumulacion de tecnologia y mas de la claridad ética que

se otorgue a la innovacion educativa.

El futuro de la educacion no es una reforma estética, se precisa revisar el sentido mismo
de educar: qué saberes se ponderan, qué sujetos se pretende ser y formar y qué tipo de
sociedad se desea sostener. La inclusion, la justicia social, la historia y la responsabilidad
digital no son modas; son los motivos estructurales de una educacién que quiere

responder a la complejidad de la actualidad.

Igualmente, la prospectiva educativa implica la necesidad de un equilibrio entre la
memoria y el cambio. No hay que renunciar a todo el legado heredado, ni tampoco a todo
lo nuevo; se debe incorporar a medida que permita llevar a cabo una reflexion. El reto
consiste en excluir criticamente lo que se acepta y lo que se rechaza, en combinar lo que
se estima como valioso en la herencia y proyectar innovaciones que amplien
posibilidades sin deshumanizarlas, ya que el futuro de la educacion surgird del vinculo

pedagogico que se ha de preservar como nucleo irrenunciable.

Aunque haya nuevos instrumentos o nuevos formatos; la mediacion humana sera el
instrumento basico con el que se construye lo que significa, el docente media con el
acompanamiento y desde la ética. Preparar el futuro es preparar sujetos capaces de

pensar, dialogar y poner en practica la responsabilidad, en escenarios inciertos.

La prospectiva no rehuye la incertidumbre; al contrario, la asume como una oportunidad
para la construccion colectiva. El futuro de la educacion no estd prefijado, se va
construyendo en cada aula, en cada comunidad educativa y en cada politica publica de

acuerdo a los principios de equidad y dignidad.

Educar para el futuro y a posteriori significa educar para la posibilidad de un aprendizaje
mas humano, mas justo, mas valioso que radica en la responsabilidad y la grandeza de la

tarea educativa.
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Epilogo reflexivo

Al llegar al final de esta obra, no se puede evadir la mirada hacia el momento inicial: el
aula. Este habitual "sitio" en el que se adquieren conocimientos humanos, experiencias,
retos sociales, aspiraciones colectivas. Uno de los lugares més importantes donde la
educacion y su relacion con la sociedad y la cultura se dan. A lo largo de los capitulos
que describe este libro, se han advertido algunos aspectos de la docencia actual, no solo
desde la perspectiva del "hacer pedagdgico", sino también desde sus connotaciones

psicoldgicas, sociales y humanas.

La docencia, tal y como lo es en sus significaciones mas profundas, no es un acto sélo de
transmision de saberes, es también un proceso de construccion del ser humano, de
acompafiamiento y de transformacion. Cada encuentro entre docentes y estudiantes
constituye una ocasion de generar aprendizajes que van mds alld del contenido del
curriculum, de la forma en que las personas entienden el mundo y de cémo se posicionan
frente a ¢€l, por lo que la docencia es una de las profesiones que mas inciden en la

formacion de las sociedades.

Ahora bien, la préactica educativa nunca tiene lugar en las mejores condiciones posibles.
Los docentes, en efecto, se enfrentan a multiples retos propios de las transformaciones
sociales, tecnoldgicas e institucionales que, sin lugar a dudas, caracterizan a nuestro
mundo contemporaneo, y estas exigencias constituyen escenarios complejos que
demandan en los profesores y las profesoras una capacidad de adaptacion continua. Ante
estas situaciones, los docentes deben actualizarse y demostrar habilidades emocionales,
criticas y reflexivas que limiten el desgaste que requiere sostener una determinada

practica profesional.

Uno de los elementos que esta obra ha tratado de visibilizar es que la docencia tiene
también un componente humano. Detrds de cada proceso educativo hay también

emociones, experiencias, expectativas y reflexiones que forman parte de la vida
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profesional que transitan quienes ensefian. La mayoria de esas vivencias transcurren en
silencio, lejos de los discursos oficiales sobre la docencia, de la vocacion, del esfuerzo,
de las incertidumbres y también la bisqueda de aprendizajes constantes. Pero visibilizar
estas dimensiones es reconocer que la docencia no es solo una forma de actuacion
profesional, sino que también constituye una forma de experiencia muy relacionada con

el desarrollo humano.

Las reflexiones llevadas a cabo en este libro nos proponen repensar el lugar de los
educadores en el marco de las transformaciones que se estan produciendo en la educacion
actualmente. En un momento en el que las posibilidades de acceder a la informacion se
han ampliado enormemente y las tecnologias digitales estan transformando las maneras
de aprender, el papel del educador asume otros aspectos que las didacticas tradicionales
han sostenido histéricamente. Por lo general, deja de ser un transmisor de contenidos y
se convierte en un mediador del conocimiento, en un orientador del pensamiento critico

y en un facilitador de procesos de aprendizaje significativos.

Mirar hacia el futuro de la educacion también significa aceptar que los sistemas
educativos habran de seguir transforméndose para dar respuesta a los problemas que se
presentaran en las décadas venideras. Las nuevas generaciones enfrentardn complejos
problemas relacionados con el desarrollo social, la sostenibilidad, la innovacion
tecnoldgica y la convivencia en contextos sociales diversos. Y la educacion, en este
espacio, seguira siendo una pieza fundamental en la construccion de respuestas
colectivas, mientras que los educadores habran de ser los interlocutores que formen a los

ciudadanos para que estos piensen, cuestionen y actiien de forma responsable.

También se debe plantear el legado que las educadoras y los educadores dejan en cada
proceso formativo. Una palabra de 4nimo, una pregunta que permita pensar o una
explicacion que active la curiosidad de la persona puede marcar firmemente una
trayectoria como educando. Estos gestos cotidianos, que parecen sencillos, son parte del

impacto que deja la docencia en la vida de las personas.
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Este libro no busca cerrar la cuestion de la educacion ni la de la practica docente; por el
contrario, pretende abrir nuevas interrogantes y promover una reflexion sobre las
multiples dimensiones que configuran el acto de ensefar, en conjunto con el didlogo y la
investigacion. Por ultimo, Entre aulas y silencios es una llamada a la toma de conciencia
de que la educacion es, sobre todo, compartir una experiencia humana. En cada aula se
generan historias, aprendizaje y vinculos que ayudan a dar forma al futuro de nuestras
sociedades. Entender coémo ensefian las educadoras y los educadores, cuales son sus
dificultades o interpelaciones, y valorar su trabajo es un paso relevante para reforzar los
sistemas educativos y, en consecuencia, promover una educacion mas critica, inclusiva y

significativa.
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