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PROLOGO

Cuando emprendas tu viaje a Itaca

pide que el camino sea largo,

lleno de aventuras, lleno de experiencias.
No temas a los lestrigones ni a los ciclopes
ni al colérico Poseiddn,

seres tales jamds hallards en tu camino,

si tu pensar es elevado, si selecta

es la emocién que toca tu espiritu y tu cuerpo.
Ni a los lestrigones ni a los ciclopes

ni al salvaje Poseidén encontrards,

si no los llevas dentro de tu alma,

si no los yergue tu alma ante ti.

Ttaca, C. P. CAvAFY

La Odisea es tal vez la primera narrativa, entre novela y poesia, en la
que se plasma la condicién emancipadora del individuo. La narra-
cién en primera persona de Odiseo, donde parte de la emotividad
se concentra en las coincidencias entre el narrador y el protagonista,
refleja un yo convertido en héroe al que las adversidades y disconti-
nuidades del viaje enriquecen su persona. La historia vivida y narrada
no se refiere solo a una existencia individual, sino que habla de las
vidas de todos y todas, de las experiencias que crean sentido y de la
palabra que trata de atrapar un mundo. Odiseo finalmente vuelve a
casa (espéiler), nutrido de experiencias y atravesado por el viaje, pero
sin una respuesta firme a lo sucedido. Esta ambigiiedad es propia de
la narrativa porque su dimensién desfigurativa pone de manifiesto la
incertidumbre y la temporalidad de los acontecimientos. La narracién
renuncia a la explicacidn, juega con la memoria, la metdfora... y su
capacidad de generar reacciones, hacer pensar y emocionar abre un
abanico de posibilidades para nuestro entorno educativo.
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Este libro empezamos a pensarlo después de unos anos de trabajo
con la metodologia narrativa que introdujimos en algunas de nuestras
asignaturas de grado a partir de un proyecto de innovacién docente.
Posteriormente, tuvimos la oportunidad de trabajar en equipo a través
de un grupo de trabajo aprobado por el programa GT del Institut de
Desenvolupament Professional (IDP) de la Universidad de Barcelona.
Este grupo de trabajo buscaba maneras de fomentar el aprendizaje del
pensamiento critico y el compromiso ético-emancipador en la ense-
fianza del trabajo social. ;Por qué? En primer lugar, porque observé-
bamos como actores educativos la necesidad de recuperar espacios de
reflexién que permitan al estudiantado pensar y pensarse para actuar
de forma auténoma y responsable. Entendemos que nuestra posicién
como docentes en el dmbito universitario nos compromete a ser faci-
litadores para formar, desde valores democréticos y comprometidos, a
ciudadanos y futuros/as profesionales con capacidad critica y de pen-
samiento potencialmente independiente. Este posicionamiento edu-
cativo, sin servilismos exclusivos a la productividad y al utilitarismo,
implica una apuesta por un conocimiento que active la capacidad de
poder ser una profesional o ciudadana reflexiva, atenta a las particu-
laridades y diferencias de cada situacién. En segundo lugar, porque
de acuerdo con la idiosincrasia de la adscripcién de nuestra disciplina
y profesién del trabajo social, el aprendizaje del pensamiento critico
y emancipador deviene una responsabilidad factual en su ensefanza.

Asi pues, de manera casi natural, sin forzar ningtin vinculo episté-
mico, fruto de nuestra propia experiencia acumulada, advertimos que
las metodologias que fomentaban el pensamiento reflexivo y critico
eran aquellas que permitian al estudiantado hacerse preguntas y deli-
berar sobre sus procesos de aprendizaje, conocimiento y pensamiento.
La aproximacién narrativa nos facilitaba el anclaje para el cuestiona-
miento de la teoria y la conexién con lo experiencial. La narrativa
parte de una experiencia concreta que estd contextualizada y circuns-
tanciada, y esta dimensidn, particular y universal, permite moverse en
un campo diferenciado de la parcialidad epistémica del conocimiento
cientifico puro. Subrayamos que no se trata de cuestionar porque si
este modelo cldsico de fundamentacion, sino de ampliar las formas
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de conocer que nos ofrece el giro hermenéutico e interpretativo de la
narrativa.

En este punto, es preciso hacer una anotacién. Sabemos que el
paradigma narrativo y su aplicacién en la educacién no son nuevos.
En este libro no tratamos tinicamente de reconocer y justificar teéri-
camente el potencial de lo narrativo en el dmbito educativo universi-
tario. Asumimos, ya que las narraciones y los relatos son un modo de
conocimiento, que abren la puerta a la razén experiencial y vivencial,
a la integracion de lo concreto en el todo y del todo en lo particular,
que incluyen lo afectivo y lo emocional, y que se configuran desde la
memoria, el recuerdo y el lenguaje. Con estas ideas esenciales asumi-
das, proponemos explorar los limites y posibilidades de su aplicabili-
dad en diferentes experiencias educativas del dmbito universitario en
el campo de las ciencias sociales y de la educacién.

Por lo tanto, este libro tiene una clara vocacién prictica en la que
buscamos ilustrar el empleo de las narrativas en contextos concretos
y desde dmbitos disciplinares conectados. Es un libro coral en el que
voces diversas de la educacién, la pedagogia, la educacién social y el
trabajo social muestran sus experiencias de aprendizaje con narrativas
desde diferentes niveles. Con esto queremos situar varias cuestiones.
Como coordinacién de la publicacién, nuestra voluntad ha sido no
encasillar con un formato predefinido la estructura y el contenido de
los capitulos. Por ello, en la publicacién se encontrard variedad en la
forma de plantear la exposicién de las experiencias educativas. Valo-
ramos esta pluralidad como un atributo del mismo paradigma narra-
tivo que coherentemente con el objeto de la publicacién no podemos
obviar. Otro elemento que cabe subrayar es que el hilo conceptual
que cose los diversos capitulos atina las metodologias narrativas con
la prictica profesional (gjercicio docente, educativo y social) junto
con el avance del pensamiento critico y emancipador de los diferentes
grupos disciplinares que presentan las experiencias. Esto supone una
especificacién y aproximacién nueva de la metodologfa narrativa en la
educacién superior. En este sentido, el contenido del libro, mds alld de
ser una exposicién y un debate en torno a estas metodologias, también
puede leerse en clave diddctica y pedagdgica, ya que quien lea este
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libro podrd encontrar estrategias, herramientas y recursos para el de-
sarrollo de la docencia desde esta perspectiva. Por tltimo, el potencial
de la publicacién abraza la reflexién ética y estética del pensamiento
critico y emancipador, tanto de sus métodos de aprendizaje como de
su impacto en la sociedad y en la educacién.

El libro se inicia con un capitulo que enmarca el denominado
giro narrativo en el campo de las ciencias sociales que impulsé la re-
flexividad y la narracién biogrifica en diferentes perspectivas criticas.
Este capitulo apuntala el marco de referencia tedrico del paradigma
narrativo en la investigacién describiendo sus antecedentes mds préxi-
mos, su fundamentacién epistemoldgica, sus aspectos fundamentales
y ofreciendo una breve cartografia de los diferentes métodos, técnicas
y practicas que las componen. El siguiente capitulo recoge el guante
del primero y aborda de forma aplicada, en un proyecto de investi-
gacién educativa, la relacién del pensamiento critico y las estrategias
relacionadas con la investigacién narrativa en el émbito universitario.
Esta misma idea de narratividad reflexiva es estudiada y operativizada
en el tercer capitulo a través de una investigacion educativa que busca
evidenciar cémo la narrativa potencia el desarrollo de un aprendizaje
significativo y reflexivo. El capitulo cuarto presenta una atrevida ex-
periencia de innovacién docente en trabajo social grupal que articula
las narrativas dialogadas de personas usuarias participantes con una
actividad de grupo en el aula. Esta vertiente mds prictica y expe-
riencial del cardcter relacional y dialégico de la narrativa también se
plantea en el siguiente capitulo, en el que se examina una experiencia
de ensefanza-aprendizaje con actividades performativas que inciden
la naturaleza relacional y transformativa de las conversaciones narra-
tivas. Los tres siguientes capitulos, seis, siete y ocho, se centran en
el uso de las narrativas visuales y digitales. En concreto, el capitulo
seis expone una experiencia educativa con el uso de los cémics para
favorecer la comprensién y la interpretacién de las complejidades en
el marco de la ensenanza del trabajo social. Los capitulos siete y ocho
muestran su experiencia con el uso de la metodologia de photovoice
como técnica narrativa para la reflexion tanto en el dmbito educativo
como para la transformacion en el campo de la accién social. Final-
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mente, el libro se cierra con un capitulo que expone y reflexiona cémo
la narrativa puede ser utilizada como herramienta epistemolégica en
la ensenanza universitaria.

Esta relacién de temdticas y de autores y autoras que configuran el
libro ha estado designada por su entidad tedrica y proyectual y por la
maestria de sus aportaciones, practicas e investigaciones en el campo
de las narrativas y estudios biogrificos en la ensehanza universitaria
y en su concomitancia con la mirada critica y emancipadora. No po-
demos cerrar esta presentacién sin explicitar nuestro agradecimiento
por sus contribuciones y por su compromiso cuando les planteamos la
participacién en esta publicacién. Ciertamente, al igual que una auto-
biografia, en la seleccién de capitulos se piensa en aquellos y aquellas
que podrian estar y no estdn y que también reconocemos, pues damos
por seguro que su memoria abriga muchas de las ideas, propuestas y
reflexiones que en esta publicacién se explicitan.

Toni Sangra, Belén Parra y José Antonio Lopez
Coordinacidn cientifica de la publicacion

PROLOGO &

13






1. LA INVESTIGACION NARRATIVA
EN LAS CIENCIAS SOCIALES

Xavier Montagud Mayor
Universitat de Valéncia

1. Introduccion

El denominado «giro narrativo» en las ciencias sociales rompié con la
idea de que Gnicamente existe una verdad objetiva, defendiendo una
nueva visién que examinard la realidad como un texto cuyo valor y
significado viene dado por su interpretacién. Fruto de ese cambio
surgieron diferentes perspectivas criticas que tomaron la reflexividad
y la narracién como elementos constituyentes de otra forma de hacer
investigacién. De este modo, durante los tltimos veinticinco afios,
hemos venido asistiendo en Espana a la aparicién y difusién de di-
ferentes estrategias narrativas en el mundo de la investigacién social
bajo la forma de autobiografias, autoetnografias y otras estrategias
autometodoldgicas. Todas ellas provienen de un mismo tronco co-
mun: el método biogrifico.

Varios autores consideran sustancial referirse a dos hechos que han
conformado la historia reciente de nuestro pais (una cruenta guerra ci-
vil y la posterior dictadura de cuarenta afos) para explicar el curso de
nuestra investigacion cualitativa (Valles y Baer, 2005) y las estrategias
narrativas que en ella se incluyen (Bolivar y Domingo, 2006; Gon-
zdlez y Ochoa, 2014). A estos hechos deberian sumarse otros que han
influido de manera especial en el surgimiento y difusién del género
de las escrituras del yo en Espana. En primer lugar, su historia, pese
a haber seguido un camino paralelo al de otros paises, lo ha hecho
con mds de una década de atraso, tal y como apuntan Gonzéilez y
Ochoa (2014) para la investigacién biografico-narrativa. En segundo
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lugar, la preeminencia en Espana desde los anos ochenta del método
biogréfico y del paradigma sociocritico en la investigacién cualitativa
en ciencias sociales se ha extendido hasta muy avanzado el siglo xxi,
privilegiando el género biografico y restringiendo la atencién y difu-
sién de otras alternativas que se centran en el yo narrativo, como la
autobiografia y la autoetnografia, a espacios académicos o disciplinas
muy reducidos.

No obstante, y de acuerdo con Denzin (1989) y Ellis y Bochner
(2000), encontraremos los antecedentes inmediatos sobre las narrati-
vas del yo en nuestro pais rastreando el desarrollo del método biogra-
fico y, especificamente, el camino que lleva del género autobiografico
al autoetnografico en las ciencias sociales.

En ese sentido, existe un amplio consenso en sefialar Hacer la Amé-
rica. Biografia de un emigrante (Marsal, 1969) como la mds impor-
tante de las aportaciones constituyentes del enfoque narrativo en la
investigacién cualitativa en Espana. Considerado el primer trabajo en
el que se empleaba el método biogrifico, aunque desde una perspec-
tiva inicialmente funcionalista propia de la época, le seguirdn otros
desde la sociologia (Mercadé, 1982), la antropologia (Gamella, 1990;
Romani, 1983) y la historia (Fraser, 1979; Marinas y Santamarina,
1993) que popularizardn el género durante los ochenta y noventa.
En todas se observa la influencia de la obra de Thomas y Znaniecki
(2004), pero también la de Lewis (1961) y Bertaux (1993), quienes
introdujeron en la practica investigadora europea los relatos de vida.
El marco comdn es la perspectiva socioldgica y el interés en hacer
accesibles puntos de vista que hasta entonces habian sido silenciados,
cediéndoles la palabra. A pesar de la apertura en el dmbito académico
hacia posiciones interpretativistas y fenomenoldgicas, siguié predo-
minando en el método biogréfico el distanciamiento entre la persona
investigadora y su objeto de estudio mediante el uso de una escritura
academicista o la mera transcripcién de las entrevistas y la practica
ausencia de cualquier tipo de interpretacién por parte de esta. Quizds
por ello, el texto de Marsal continta siendo tan relevante.

Los temas preferentes hasta los afios noventa se agrupardn en torno
a tres ejes: a) la recuperacién de la memoria histdrica reciente en Espa-
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fia (Fraser, 1979), b) el retrato cultural o identitario de grupos sociales
(Mercadé, 1982) y ¢) los estudios sobre marginacién (Gamella, 1990;
Romanf, 1983).

A inicios de los noventa, la crisis del paradigma neopositivista y
el giro hermenéutico producido en las ciencias sociales dardn paso
en Espana a una suerte de pluralismo paradigmadtico. Los trabajos
de la sociologia francesa (Bertaux, 1993; Bourdieu, 1985), la filosofia
(Ricoeur, 1987; Rorty, 1983) junto a los de la psicologia americana
(Bruner, 1988, 2003; Polkinghorne, 1995) abren una nueva etapa en
la investigacién cualitativa que incide especialmente en su estrategia
narrativa. Durante estos afos, la produccién académica se orienta,
de un lado, a contribuir al asentamiento y difusién del método bio-
gréfico (biografia, autobiografia y relatos orales) y, de otro, a ampliar
las dreas de conocimiento y los temas tratados. Respecto al proceso
de consolidacién del método biogrifico en las ciencias sociales, se
produce una sucesién de textos de cardcter teérico-prictico desde
la antropologia (Pujadas, 1992), la sociologia (de Miguel, 1996) y la
historia (Marinas y Santamarina, 1993) que favorecen el acceso al
método biogrifico y al género autobiogréfico como estrategias de in-
vestigacion social. Junto a ellos se publican otros trabajos de cardcter
recopilatorio y ordenador de las distintas metodologias cualitativas
(Ruiz Olabuenaga, 1996; Valles, 1997). En ellos se asume el paradig-
ma posmoderno y algunos de sus preceptos, como visibilizar el yo de
la persona investigadora, perder el temor a «convertirse en nativo»,
cuestionar los criterios cldsicos de validez y objetividad o mantener
una actitud autocritica que no separe la labor etnografica de la expe-
riencia vivida.

Respecto a su difusion entre las distintas disciplinas, es el dmbito
de la educacién en el que se amplian los horizontes de la narratividad
en las ciencias sociales. Si a mediados de los noventa la sociologia sigue
pegada a la ortodoxia del método biografico y la antropologia espano-
la atin debate el alcance de la posmodernidad (Llobera, 1990), es en
el ambito de la educacién en el que se va a romper con el silencio de
la persona investigadora (Gonzilez y Ochoa, 2014; Bolivar, 2005). La
inquietud por la narrativa en el medio educativo se inicia con Velasco
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et al. (1993), contintia con la obra de Larrosa et al. (1995) y desem-
boca en la de Bolivar et al. (1998). El primero incorpora la narrativa
etnogréfica en la educacién. El segundo reunird algunos de los textos
fundacionales de la investigacién narrativa en espanol (Clandinin y
Connelly, 1994) y visibilizard el interés de un grupo de investigado-
res espafioles por abrirse a nuevos espacios temdticos e investigativos
mediante esta estrategia. Pero serdn los trabajos de Antonio Bolivar,
Jestis Domingo y Manuel Fernindez quienes asienten en Espana el
enfoque biogréfico-narrativo en la educacién. Los temas preferentes
de estudio serdn la identidad profesional, el desarrollo profesional y
los procesos formativos del profesorado, mientras que la estrategia
narrativa preferente para llevarlos a cabo serd la autobiografia. En este
terreno, es destacable el trabajo de Fernando Herndndez y Montse-
rrat Rifa (2011) sobre la investigacién autobiogréfica en la educacién
superior. Serd por esta via, que transita desde la investigacién autobio-
gréfica, por la que finalmente emerge la autoetnografia en Espana. Lo
encontramos inicialmente en el trabajo de Jonen Herndndez (1999)
como una forma de cuestionar, desde la perspectiva feminista, las
categorias y la visién impuesta desde la experiencia androcéntrica.
Y posteriormente en los trabajos de Pecharromdn (2003), sobre la
emigracién de las mujeres vascas en Estados Unidos, y de Mari Luz
Esteban (2004), en su estudio de la identidad corporal femenina.
Desde entonces y hasta hoy, asistimos en nuestro pais a una eclo-
sién de propuestas de corte autometodolédgico (especialmente en el
terreno de la investigacién autobiografica y autoetnogréfica) que han
permitido ir consolidando la aceptacién y empleo de estas estrategias
narrativas en las ciencias sociales, tal y como he tratado de mostrar en
otros trabajos (Montagud, 2022). Sin embargo, persiste la dificultad
de quienes se aventuran en este campo para entender con claridad
cémo se define, organiza, delimita y establece el alcance de cualquiera
de sus propuestas. La razdn es que este campo recibe denominaciones
y significados distintos, segun sea la disciplina o corriente de donde
provenga, incluyendo una multitud de propuestas metodolégicas, téc-
nicas e instrumentos cuya pertenencia no estd clara y cuyas fronteras
se atraviesan y son cada vez mds difusas.
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2. Aproximacion al campo de la investigacion narrativa

En primera instancia, y a pesar de que no existe un acuerdo genera-
lizado, considero que todas las metodologias y técnicas podrian res-
guardarse bajo lo que se ha venido denominando «investigacién narra-
tiva». Esta fue definida por Clandinin y Connelly (1994, p. 6) como
«el estudio de las formas en que lo seres humanos experimentamos el
mundo». Se caracterizaria, en palabras de Susan Chase (2015, p. 59)
«como una amalgama de enfoques analiticos interdisciplinarios, di-
versas perspectivas disciplinarias y métodos tanto tradicionales como
innovadores, todos girando en torno a detalles biogréficos tal como los
narran quienes los viven». En este sentido, considero la investigacién
narrativa como un paraguas epistemoldgico mds amplio ya reconocido
que permite integrar otras propuestas paralelas como la investigacién
biogréfico-narrativa (Bolivar et al., 1998), la investigacién fenomeno-
l6gica-hermenéutica (Van Manen, 2003) o la autoetnografia (Ellis y
Bochner, 2000), si bien cada una de ellas presenta sus propios matices.

Bajo la denominacién de investigacion biogréfico-narrativa encon-
tramos una corriente cercana a la pddagogische biographieforschung
alemana. De amplia aceptacién y difusion en Espafa e Iberoaméri-
ca, ha centrado sus esfuerzos en el campo de la educacién mediante
el uso de biografias, autobiografias e historias de vida con el fin de
abordar la experiencia educativa a partir de documentos personales.
La segunda, la investigacién fenomenolégica-hermenéutica, también
vinculada a la educacién, presta especial atencién a la comprensién
profunda de la experiencia humana con el objetivo declarado de me-
jorar las competencias profesionales, para lo que propone la escri-
tura como mediadora entre reflexién y accién y la anécdota como
principal instrumento metodoldgico. Por tltimo, la autoetnografia,
vinculada a la antropologia, se presenta como una combinacién de la
autobiografia (como estilo) y la etnografia reflexiva (como método),
que permitiria, mediante la conexién de lo personal con lo cultural,
producir textos estéticos y evocadores capaces de revelar un proble-
ma o fenémeno social mds amplio en el que la persona investigadora
también se encuentra inmersa.
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Resuelta por el momento la delimitacién general del campo de
investigacién, me centraré ahora en este capitulo en abordar la inves-
tigacién narrativa desde un enfoque especifico, el de aquel conjunto
de estrategias que toman como eje central el yo desde la propia reflexi-
vidad de ese yo mediante un texto escrito y que podemos encontrar
bajo diferentes acepciones: autobiografia (Brockmeier, 2000), auto-
metodologias (Pensonau y Toyosaki, 2011), autoetnografia (Ellis y
Bochner, 2000) o auto-hermenéuticas (Gorichanaz, 2017).

3. Las autometodologias

En el terreno de la investigacién cualitativa y, especialmente, en el
de la antropologia han surgido un aluvién de nuevos métodos de in-
vestigacion que, de forma mds o menos experimental o consolidada,
se han centrado en la experiencia de quien investiga como objeto de
esta. Hablamos de las narrativas personales, la autoobservacién, la
investigacién como miembro completo (complete-member research),
etnografia personal, autoetnografia, etnografia reflexiva, etc. Estas
y muchas otras (hasta cincuenta) son recogidas por Ellis y Bochner
(2000) bajo la denominacién de autoetnografias. Sin embargo, prefie-
ro aqui utilizar el término autometodologfas planteado por Pensonau
y Toyosaki (2011) para hablar de aquellas estrategias de escritura,
comprensién, construccién y realizacién investigadora que ponen el
acento en el «yo» vinculadas intimamente al campo de la etnogra-
fia. En este sentido, podriamos definir las autometodologias como
el conjunto de métodos de investigacion social sobre el yo (self) que,
partiendo e integrando la experiencia de dicho yo, son capaces de
producir un conocimiento situado y critico de la realidad en la que
la persona se situa.

Seis son los pilares teéricos sobre los que se asienta la propuesta de
las autometodologias para sus autores:

1. La autometodologia del self. El yo no es la autoridad moderna
ni la abstraccién posmodernista. Es un yo producto del com-
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promiso concreto con el mundo con el que estd en continua
comunicacién. La subjetividad de ese yo es sociohistérica. Su yo
autometodoldgico actiia en una tension dialéctica a través de la
historia, pero trascendiéndola como particular.

2. La autometodologia como critica cultural. Si bien la autocons-
truccién del yo tiene fuentes sociohistdricas, también tiene im-
plicaciones ético-morales que debe evaluar y criticar. El texto
debe reflejarlas.

3. La transversalidad de la autometodologia. Son tan rechazables
el sociologismo como la psicologizacién de la prictica. Debe
impedirse que domine una visién sobre otra.

4. La escritura autometodolégica. Hay una fuerte dependencia de
la escritura narrativa que es considerada el mejor medio de (re)
construir, criticar y (re)inventar la identidad cultural de cada
persona.

5. La lectura autometodoldgica. Al igual que el self de quien de-
viene autor/a, quienes participan lo hacen en un espacio de re-
flexividad e intersubjetividad reconstruyendo el significado de
las palabras leidas y ddndoles vida mediante su propio ejercicio
reflexivo.

6. La comunidad autometodolégica. Quien investiga y quienes le
leen conforman una comunidad autometodoldgica constituida
por una rica red de intersubjetividades orientada a la praxis co-
municativa entre sujetos.

Estos criterios, sin embargo, no resuelven las fronteras entre las
diferentes propuestas metodoldgicas existentes. En este campo tan
plural, la denominacién del ejercicio narrativo responderd al énfasis
que se ponga en: a) el proceso de investigacién (-grafo), b) el papel
de la cultura (-etno) y ¢) la visibilidad de uno mismo (-auto). Debe-
mos tener en cuenta que, a menudo, quienes utilizan alguna de estas
estrategias lo hacen moviéndose hacia adelante y hacia atrds en un
mismo texto narrativo, traspasando fronteras respecto de las técnicas
o del sentido utilizado para su trabajo. Reconociendo todas estas li-
mitaciones, voy a tratar de describir, a partir del texto de Pensonau y
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Toyosaki (2011), tres estrategias autometodolégicas vinculadas a la in-
vestigacion etnogréfica que pueden ser muy utiles en la investigacion:
etnografia reflexiva, etnografia critica desde dentro como miembro
completo (critical complete-member ethnography) y narrativa en capas
(layered account). Dejaré, la autobiografia y la autoetnografia, por sus
caracteristicas particulares, para exponerlas de modo independiente
en otros apartados.

3.1. La etnografia reflexiva

Quienes investigan reconocen que sus propias experiencias, suposi-
ciones y motivaciones teéricas influyen no solo en lo que ven, sino
también en cémo lo ven. No solo en lo que informan, sino en la forma
en que lo hacen. En ese sentido, la etnografia reflexiva es tnica en
explicitar su atencién al hecho de que somos parte del mundo que
estudiamos. A pesar de que los etndgrafos reflexivos se centren en una
cultura o subcultura, los autores usan sus propias experiencias sobre
esa cultura para volverse reflexivamente sobre si mismos y mirar mds
profundamente las interacciones de su otro yo. La etnografia reflexiva
se define por cuatro caracteristicas: (1) reflexividad, (2) participacién,
(3) conectividad y (4) narratividad.

Sobre la primera caracteristica, suele decirse que es una etnogra-
fia que demuestra el giro en la mirada del nuevo investigador hacia
si mismo. En ese giro asume y reconoce su papel, asi como el tipo
de relacién que mantiene con las otras personas que participan en
la investigacién. En segundo lugar, hay un especial esfuerzo para
proporcionar equilibrio entre quienes participan en la investigacion,
reconociendo, al contrario que otras técnicas, a quien investiga como
una persona participante tan importante como las demds. Un tercer
rasgo es el reconocimiento de las conexiones del investigador en las
diferentes partes del proceso de investigacion, incluyendo el tema, la
disciplina y la relacién con los participantes. La tltima caracteristica
se refiere al uso de la narrativa personal dentro y en primera persona
del proceso etnogréfico. En la narracién de las experiencias persona-
les, el investigador trabaja mediante diferentes formas de narrativa
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que difuminan los limites entre el yo y los otros. De este modo, la
experiencia personal de quien investiga se torna en primordial para
iluminar la cultura sometida a estudio.

Son estas cualidades las que han llevado a que los estudios femi-
nistas la hayan utilizado con profusién en sus investigaciones. Esta
corriente tedrica es una de las que mds ha contribuido a su desarrollo
al asociar la voz autobiografica de quien investiga con la etnografia
reflexiva. Un nimero importante de ellas ha incorporado su expe-
riencia personal y sus puntos de vista sobre una cuestién o fenémeno
de estudio en su investigacién, comenzando por narrar una historia
sobre ellas mismas, explicando sus conexiones personales con el pro-
yecto o usando el conocimiento personal para ayudar a otras en el
proceso de investigacién. En la etnografia reflexiva se utilizan todos
los sentidos, cuerpos, movimientos, sentimientos; todo el ser para
aprender sobre las otras personas. Este tipo de etnografia va orientada
al trabajo desde el interior de una cultura o subcultura de la que el
investigador reconoce formar parte y estar, por tanto, sometida a su
subjetividad. Este tipo de trabajos se ha mostrado especialmente util
en la investigacién de espacios sociales ocultos o minoritarios en los
que las apreciaciones publicas suponen un reto que superar.

3.2. Etnografia critica desde dentro como miembro completo

Podriamos considerarla, en primera instancia, como un modo de
observacién participante en la que la persona investigadora-obser-
vadora participa plenamente en el hecho investigado (observadora
completa). En este caso no nos referimos a una posicién temporal
de quien investiga sobre el fenémeno a estudiar, sino a una cualidad
inherente al mismo. El término inicial de complete member research,
acufiado por Adler y Adler (1987), sirve para referirnos a las personas
investigadoras que estin completamente comprometidas e inmersas
en los grupos que estudian. Pero en este caso vamos mds alld, pues,
en ocasiones, ellas pertenecen a la misma comunidad que estudian,
rozando su prdctica con la de otro tipo de ejercicios denominados
narrativas nativas. En este sentido, persona investigadora y partici-
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pantes comparten un conjunto comun de experiencias, sentimien-
tos y objetivos y, por consiguiente, se encuentran emocionalmente
cercanas e interconectadas. Sirvan como ejemplo en este terreno los
trabajos de Jules-Rossete (1975) y Hayano (1982). El primero, sobre
una comunidad religiosa de la Iglesia africana apostélica a la que el
autor pertenece, permite conocer, describir e interpretar hechos que
de otro modo no seria posible. El segundo trabajo investiga sobre la
vida y el trabajo de los jugadores profesionales de poquer, a los que el
autor pertenece, y permite acercarse con familiaridad a las situaciones
mds intimas del juego que desde otra posicion no se podria alcanzar.

Las caracteristicas particulares de esta técnica la sitian a medio
camino entre la autoetnografia y la etnografia critica, aunque en oca-
siones resulte dificil emplazarla. En contraste con este tipo de investi-
gacién, donde el énfasis se sitta en el proceso de investigacion y en el
grupo sometido a estudio, algunos cientificos sociales han comenzado
a verse a ellos mismos como el fenémeno de estudio y se han incli-
nado a escribir narrativas personales en los que el foco de atencién es
su propia vida ya no como documento adjunto, sino como eje de la
investigacion.

3.3. Narrativa en capas

Denominada originalmente en inglés como layered account, también
es conocida como «relato en capas». En este enfoque, el texto final
no sigue una estructura lineal tradicional, sino que se superponen
diferentes niveles o capas de experiencia, teoria, emocién, contexto y
reflexion que busca representar la complejidad de la vivencia humana
y del proceso investigativo. El objetivo que se persigue es precisamente
romper con la pretendida objetividad del proceso investigador mos-
trando cémo se entretejen las subjetividades, las teorfas y la cultura
en la construccién del conocimiento.

La narrativa en capas se fundamenta en la premisa de que las his-
torias no son simples descripciones de eventos, sino construcciones
discursivas que las personas utilizan para dar sentido a sus vidas e
identidades. Quien investiga lo hace explorando sus multiples voces
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(capas), ofreciendo un yo multiple y fragmentado. Esto es asf literal-
mente, de modo que en el texto escrito aparece un yo fragmentado,
en secciones, en cada una de las cuales ese yo se expresa desde espacios
y formas diferentes. De este modo, el texto final retne el yo personal
e individual, el sociolégico, el académico, el contextual y otras voces
que se consideren oportunas. Ello permite, de acuerdo con Ronai
(1995) que quien posteriormente lea el texto pueda llenar los espacios
entre las distintas voces de ese yo y construya su propia interpretacion
de la escritura narrativa.

Algunos de los principios generales que se pueden identificar en
esta estrategia son:

* Multiperspectiva: se analiza una misma narrativa desde diferentes
dngulos, incluyendo las distintas perspectivas de quien narra, ya
sea la de su yo subjetivo, la del yo de quien investiga o el contexto
social y cultural mds amplio en el que se sitaa.

* Recursividad: el proceso de andlisis y escritura no es lineal. Quien
investiga se mueve entre las distintas capas de la narrativa, yendo
y viniendo para profundizar en la interpretacion.

* Integracién de diferentes datos: este tipo de construcciones na-
rrativas permite la combinacién de distintos tipos de fuentes (en-
trevistas, diarios, fotografias, audios, videos, etc.) para construir
un relato lo mds completo posible. Esta integracion de multiples
fuentes de informacion es crucial para significar la complejidad de
la experiencia humana.

* Significacién de lo veridico: se enfoca en el significado que quienes
participan atribuyen a sus experiencias, mds que en la verificacién
de la veracidad objetiva de los hechos narrados.

El proceso de investigacién/elaboracién con esta metodologia no
es rigido, sino que es un ciclo iterativo y reflexivo. No obstante, se

pueden identificar varias fases principales:

* Recopilacién de las narrativas: se utilizan diversas técnicas cua-
litativas, como entrevistas en profundidad, grupos de discusién,
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autoetnografias, diarios personales o andlisis de documentos. El
objetivo es obtener relatos densos y detallados.
* Segmentacion de las capas de andlisis

— Andlisis inicial (codificacién descriptiva): en esta primera capa,
quien investiga realiza un andlisis descriptivo del contenido
del relato identificando los eventos, personajes y la estructura
cronolégica que va a seguir.

— Anilisis temdtico (interpretacion): se trata de identificar patro-
nes, temas y significados que emergen de la narrativa. Se iden-
tifica cdmo quien narra construye su historia y qué valoraciones
o juicios de valor se desprenden.

— Andlisis contextual (capa sociocultural): se sitda la narrativa
en un contexto social, cultural e histérico mds amplio. Se exa-
mina cémo las normas sociales, las estructuras de poder y las
ideologias influyen en la forma en que se construye y se narra
la historia.

— Anilisis reflexivo (capa del yo investigador): la persona que
investiga reflexiona sobre su propio rol, sus supuestos y su in-
fluencia en el proceso de investigacién. Esta autoevaluacién es
crucial para garantizar el rigor y la honestidad del estudio.

— Reconstruccién narrativa: finalmente, quien investiga presenta
los hallazgos de forma narrativa, integrando las diferentes capas
del andlisis que ha utilizado en un relato cohesivo y multiforme
que revela la profundidad de la experiencia investigada.

Podemos encontrar variados ejemplos de uso de esta estrategia.
Dos de los primeros y mds conocidos por su intensidad emocional
fueron los de Carol Rambo Ronai (1992) en 7he reflexive self through
narrative: A night in the life of an erotic dancer/researcher, en el que des-
cribe su experiencia de una noche en la vida de una bailarina erética,
y, posteriormente, en Multiple Reflections of Child Sex Abuse: An Ar-
gument for a Layered Account, donde investiga y explora la experiencia
del abuso sexual infantil (Ronai, 1995). No obstante, esta metodo-
logia se encuentra cada vez mds difusa al integrarse en las diferentes
formas de autoetnografia que han ido surgiendo desde entonces.
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4. La (auto)biografia

La autobiografia ha sido cultivada desde antiguo como género histé-
rico-literario. Pero en el terreno de las ciencias sociales, solo se incor-
poré a partir de los trabajos de la escuela de Chicago. Philipe Lejeune
(1994), uno de los mdximos tedricos literarios en la materia, la definié
como «un relato retrospectivo en prosa que alguien escribe ocupdn-
dose de su propia existencia, que se centra en su vida individual, y
en particular en la historia de su personalidad» (p. 14). Para Lejeune
(1994), la plena coincidencia en la identidad entre autor, narrador y
personaje es el elemento definitorio de la autobiografia.

La introduccién de la autobiografia en el campo de las ciencias
sociales ha otorgado a esta otros matices. Para Brockmeier (2000,
p. 53), la autobiografia es «un tipo de narracién escrita u oral que
reconstruye e interpreta una experiencia significativa que una per-
sona hace de su propia vida, mediante el contraste con los discursos
sociales y culturales de actualidad». Asi pues, mientras para Lejeune
lo autobiogrifico como texto literario otorga la méxima relevancia al
universo psicoldgico del sujeto como eje del relato, en el campo de
las ciencias sociales, desde una clara inspiracién antroposociolégica,
la autobiografia se centra en las consideraciones socioculturales del
sujeto.

En cualquier caso, para que un relato pueda considerarse «autobio-
graffa» debe cumplir ciertos criterios. Lejeune (1994) los resume en
la idea del pacto autobiogrifico, por el que su autor o autora se define
simultdneamente como una persona real socialmente responsable y
productora de un discurso, mientras que la persona que lee acepta
su identidad e inicia la lectura desde esa autoria. Herndndez y Rifa
(2011) afiaden a este otros requisitos para considerarlo como estrategia
investigadora. Asi la narracion autobiografica:

* No debe ser tnicamente la descripcién acumulativa de experien-
cias, sino que debe incorporar a esa descripcién la emocién del
sujeto ante los hechos narrados y la interpretacién del contexto en
que se produce.
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* Puede romper las 16gicas lineales del tiempo si en su proceso surge
la necesidad de narrar otros acontecimientos y sentimientos im-
portantes para dar sentido a la misma.

* Tiene un elevado componente evaluativo y moral de los episodios
narrados.

* No es unicamente descriptiva, es especialmente un ejercicio de
reflexividad del sujeto que debe ser visible a lo largo del relato.

* El proceso, si bien parte desde un momento presente, ha de cons-
truir el pasado mirando hacia el futuro.

5. La autoetnografia

La primera definicién sobre la autoetnografia la aporté Hayano (1979,
p. 100) para referirse a

aquellos estudios culturales de los antropélogos sobre su propia comu-
nidad en los cuales el investigador dispone de informacién privilegiada
en virtud de su condicién de «nativo» [...] logrando la condicién de
miembro pleno en el grupo que estd siendo estudiado.

Pero Hayano (1979) limité el concepto al campo de la antro-
pologia. En cambio, hoy ha adquirido un significado mds amplio
en otros campos como las bellas artes, la educacién, la filosofia,
la historia, la psicologia o la sociologia. Hoy se define como «un
acercamiento a la investigacién y la escritura que busca describir
y analizar sistemdticamente la experiencia personal con el fin de
comprender la experiencia cultural» (Ellis y Bochner, 2000, p. 1).
Se presenta, pues, como una forma de investigacién narrativa en
la que el investigador, lo investigado y el narrador coinciden en un
mismo relato que aspira a revelar un fenémeno o problema social
mds amplio en el que el propio investigador se encuentra inmerso.
En este tipo de investigacic')n, el yo que escribe ofrece su cuerpo
personal y su experiencia como medio, abarcando la experiencia
cultural un contexto (fisico, simbélico e ideolégico) amplio, pero
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siendo él mismo el que la interpreta a la luz de textos coetdneos de
su campo de interés.

Eclipsada la perspectiva analitica de la autoetnografia, para Ellis y
Bochner (2000) lo fundamental de la autoetnografia es que, ademds
de un método, es tanto un proceso como un producto. Como mé-
todo, combina las caracteristicas de la autobiografia y la etnografia
reflexiva. Al escribir, el autor habla sobre experiencias pasadas, uti-
lizando el recurso de la anécdota o la epifania (Van Manen, 2003)
o los propios de la autobiografia (Lejeune, 1994; De Miguel, 1996),
pero también incorpora las pricticas relacionales con su cultura, sus
valores y creencias comunes y las experiencias compartidas. Como
proceso alude a «un género autobiogréfico de escritura e investigaciéon
que muestra multiples capas de la conciencia, conectando lo personal
a lo cultural» (Ellis y Bochner, 2000, p. 739). Como producto, la au-
toetnografia de Ellis y Bochner consiste en producir un texto estético
y evocador que utiliza técnicas a través de las que es posible mostrar
a los lectores los pensamientos, emociones y acciones de los protago-
nistas. De este modo se facilita que el lector pueda experimentar esa
misma experiencia, o una parte de ella,

Esos textos, generalmente de corta extensién y redactados en pri-
mera persona, se presentan en diversos formatos: poesia, historias
cortas, ficcién, novelas o ensayos fotograficos. Incluso en ocasiones
retne varios de ellos en un mismo trabajo de investigacién. Chang
(2008, p. 48) recuerda que para que un texto se considere autoetno-
grafico debe ser «etnogréfico en su orientacién metodoldgica, cultural
en su orientacion interpretativa y autobiogréfico en la orientacién de
su contenido».

Ellis (2004), por su parte, sugiere los requisitos que deben cumplir
las narrativas autoetnograficas:

* Generalmente se escribe en primera persona, lo que hace de la
persona en si misma el objeto de investigacién.

* El foco de cualquier generalizacién estd, por lo general, dentro de
un solo caso en el tiempo, en lugar de hacerlo a través de multiples
Casos.
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* La escritura se asemeja a una novela o biografia en el sentido en
que se presenta como una historia con una persona que narra,
personajes y una trama.

* Las relaciones se dramatizan como episodios conectados que se
desarrollan en el tiempo y no como instantdneas.

* La vida de quien investiga se estudia junto con las vidas de los
demds participantes en una conexion reflexiva.

* La accesibilidad de la escritura posiciona a quien la lee como par-
ticipante involucrada en el didlogo, en lugar de como receptora
pasiva.

¢ FEl texto narrativo es evocativo, revela, a menudo, detalles ocultos
de la vida privada y se destaca la experiencia emocional.

Desde que la autoetnografia se presentara al gran publico académi-
co, se ha ido afianzando como método etnogrifico e influyendo en la
concepcién del resto de métodos y técnicas de investigacién narrativa
(obligando, por ejemplo, a que el texto refleje de algiin modo la pos-
tura de quien investiga). Al mismo tiempo, se ha abierto camino entre
diferentes disciplinas de las ciencias sociales que ven en ella una forma
de dar voz a las voces invisibles o marginadas, de romper con los cdno-
nes tradicionales de la investigacion cientifica, de tratar ciertos temas
que a menudo no interesan y de acercarse a problemas y fenémenos
que de otra manera no se abordarian. Para ello, el relato se despren-
de de la jerga académica y de la abstraccién tedrica privilegiando el
mundo de la experiencia personal, produciendo descripciones densas
(Geertz, 1988), estéticas y evocadoras de la experiencia personal y de
las relaciones con otras personas.

6. Las autohermenéuticas

Con esta denominacién, Gorichanaz (2017) describe una forma sis-
temdtica de explorar y describir la naturaleza ontolégica de la pro-
pia experiencia vivida mediante técnicas como la autoetnografia y
el autoestudio (se/f-study). Para el autor, lo que otorga identidad a la
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autohermenéutica y la diferencia, a su vez, de la autoetnografia es que
el enfoque de la primera es la experiencia consciente de una persona
—su experiencia tal y como es vivida— mds que el enfoque en la
cultura en la que se haya —que serfa propia de la autoetnografia—.
En cualquier caso, este término hace referencia en primera instancia
a una metodologia de investigacién muy asentada en el mundo de
la educacién: la fenomenoldgica-hermenéutica (Van Manen, 2003).

Comprendida como una corriente particular de la investigacién
narrativa, presta especial atencién a la comprensién profunda de la
experiencia humana con el objetivo declarado de mejorar las compe-
tencias profesionales. Y es esto ultimo lo que la hace atractiva para la
investigacién en entornos en que los conocimientos de sus practicas
profesionales son dificiles de transmitir por medios tradicionales. Para
Van Manen (2003), la particularidad de esta metodologia radica en el
modo en el que concibe esa «comprensién profunda de la experiencia»
al resaltar la importancia de la escritura como mediadora entre la re-
flexién y la accién y el uso de la anécdota como principal instrumento
metodolégico. Para el autor, las anécdotas hacen comprensible hechos
o nociones que ficilmente se nos escapan. Para que sean adecuadas,
deben contener al menos cuatro elementos: identidad (cuenta expe-
riencias propias), adversidad (contiene un obstdculo), descubrimiento
(revela algo que permite superar dicha adversidad) y sorpresa (es la
resolucién de lo adverso) y contiene el aprendizaje sobre el hecho na-
rrado. El proceso de elaboracién de ese texto incluirfa tres momentos
(Van Manen, 2003):

1. Descriptiva 1. Recoger la experiencia vivida, ya sea a través de
las anécdotas personales acerca de la experiencia.

2. Descriptiva 2. Reflexionar acerca de la experiencia vivida. Para
ello, se concentra el esfuerzo en la reflexién e interpretacién del
material experiencial recopilado.

3. Descriptiva-interpretativa. Escribir-reflexionar acerca de la ex-
periencia vivida que posteriormente dard lugar al texto fenome-
noldgico.
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Su objetivo es «elaborar una descripcién estimulante y evocativa
de las acciones, conductas, intenciones y experiencias humanas tal
y como las conocemos en el mundo de la vida» (Van Manen, 2003,
p. 203). De este modo permite transformar una anécdota sobre un

echo o situacién vivida en una reflexion disciplinada sobre lo que
hech t d il d linada sobre lo q
hacemos y cémo lo hacemos, pero sin caer en generalizaciones empi-
ricas o afirmaciones con aspecto de ley.

1. El imperativo reflexivo: de la investigacion a la practica
profesional

Sea cual sea la estrategia de indagacion escogida para llevar a cabo
nuestra investigacion, todas estin sujetas al imperativo reflexivo.
Reconocer la subjetividad de la experiencia y, por tanto, el cardcter
construido del conocimiento implica, en primer lugar, examinarnos.
En ese sentido, la reflexividad se presenta como una herramienta in-
mejorable para reconocer cémo la subjetividad y la intersubjetividad
influyen en todo proceso de investigacién, formacién y accién pro-
fesional. Desde como surge nuestro interés por un problema o fené-
meno de estudio, cémo nos acercamos a él, cémo lo interpretamos y,
finalmente, cémo lo presentamos como producto. Constituida, pues,
la reflexividad del yo en eje cardinal de la investigacién narrativa y
de todas sus estrategias, quien investiga debe explicar desde su yo
multiple ese proceso. Wainerman y Sautu (2001) proponen para ello
la nocién de «trastienda de la investigacién» como una invitacién a
quienes inician su investigacién para que den cuenta de c6mo se ini-
ciaron, qué les motivo a escoger ese fenémeno, en qué contexto, etc.
Se trata de visibilizar todo aquello que aparentemente se invisibiliza
en nuestros trabajos al considerarlo no objetivo ni acorde con el fin de
este. Para ello, es posible utilizar diferentes técnicas. Galindo (2013)
explica mediante una biografia de investigacién todo el proceso de
eleccién y desarrollo de su tesis doctoral en un excelente articulo
en el que describe sus reflexiones personales sobre los hallazgos, los
obstdculos y dudas que van surgiendo durante los anos de prepara-
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cién, trabajo de campo y redaccién del trabajo. Para ello, da voz a los
pensamientos aleatorios, escribiéndolos en un diario personal, a las
voces de otras personas que se expresan en el proceso, etc. Chaim Noy
(2003) también realiza su ejercicio reflexivo del proceso investigador
a través de una autoetnografia en la que reflexiona desde su yo expe-
riencial en el estudio del fenémeno de los jévenes mochileros israelis
que viajan tras finalizar su servicio militar, experiencia que ¢l mismo
tuvo. De este modo, lo subjetivo no se esconde o rechaza, sino que
ocupa un lugar en el producto de la investigacién. Mds recientemente,
el profesor Miguel Vallés (2014) da cuenta de esa perspectiva reflexiva
en una propuesta a sus alumnos de mdster para que recogieran en un
informe personal una reflexién activa de los diferentes momentos:
la eleccién del tema, las dudas con el marco tedrico. Todos estos
ejemplos prueban la importancia del ejercicio reflexivo en el proceso
investigador como un modo de valorizar y visibilizar todos los as-
pectos del proceso. Asi, lejos de considerarlos elementos desechables,
esta informacién es un instrumento complementario para evaluar la
validez de las propuestas, para situar el contexto investigador y ayudar
a comprender cuestiones que a menudo parecen inexplicables en el
planteamiento o en sus resultados.

Ese mismo imperativo reflexivo es también imprescindible en la
formacién universitaria, especialmente en aquellas disciplinas-profe-
siones de las ciencias sociales en las que su contenido tiene un compo-
nente de carga moral, de habilidades y de subjetividad fundamentales
para el desarrollo de su futuro (como la educacién o las disciplinas
de la intervencién social, etc.). En este sentido, es lugar comun citar
a Dewey (1859-1952) como inspirador de la reflective action, funda-
mento original del paradigma reflexivo. Con esta nocién, Dewey
(1989) distinguié entre la accién humana rutinaria y la reflexiva.
Para el autor, la «prictica reflexiva» era un tipo de accién que suponia
una consideracién activa, persistente y cuidadosa de toda creencia o
préctica a la luz de los fundamentos que la sostienen y de las con-
secuencias a las que conduce. Esa habilidad posee la forma de una
experiencia a la que el autor llamé «arte» y que ponia en contacto
la experiencia y la accién a través de la reflexién. En estas ideas se
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han inspirado diferentes autores, desde Elliot Eisner y Donald Schén
hasta Philippe Perrenoud.

Eisner (1998) desarroll6 su modelo de reflexividad —que él de-
nominé de indagacion reflexiva— en el campo de la educacién. Se
basé para ello en dos ideas: 1) la especializacién del profesional y 2)
su capacidad critica. Para Eisner (1998), la especializacién profesional
era el arte de la apreciacién, que conllevaba una inteligencia cuali-
tativa que le permitia superar las formas preestablecidas de percibir
los hechos y de resolver los problemas que se presentaban y que lo
adjetivaban como entendido en tal o cual menester. Es aquello que
Eisner (1998, p. 63) recordaba como el artista que no pinta lo que ve,
sino que ve lo que es capaz de pintar. La segunda idea en la que se
basaba Eisner (1998) es la critica, el arte de la revelacién por la cual la
persona entendida no solo apreciaba aquello con lo que se encontraba
(un fenémeno, un hecho, una prictica), sino que era capaz de dar
vida a las cualidades que presentaba mediante el uso ingenioso de la
revelacién critica. Estas ideas supusieron en su momento la primera
conexidn entre experiencia, prictica y conocimiento que tendria en
cuenta la complejidad como elemento definitorio.

Schon (1998) partié de estas mismas premisas al considerar la
préctica reflexiva como un proceso en el que la/los profesionales
llevan a cabo una reflexién desde la accién y sobre la accién de su
préctica profesional para enfrentar los problemas. Consideré que
era posible tomar conciencia de ese proceso y transmitirlo a otros,
adquiriendo habilidades para reformular problemas complejos y
ofrecer nuevas soluciones. Sin embargo, fue mds alld. Detall6 con
precision los elementos que permitian obtener y transmitir cono-
cimiento de la experiencia, lo que a su vez permitié asentar una
epistemologia de la prictica reflexiva aplicada al campo profesional.

Pero ha sido Perrenoud (2004) quien ha llamado la atencién sobre
los requerimientos y limites de esta estrategia. Este especialista en
educacién consideré que no todas las profesiones podian acceder a
esta meta siguiendo el mismo itinerario critico, puesto que no todas
habian pasado por el mismo proceso de préctica cientifica a gran
escala, sino que se habian formado con una importante base de saber
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préctico y sentido comun. Por tanto, debia tenerse en cuenta la rea-
lidad de cada oficio. Si estableciéramos un paralelismo entre lo que
Perrenoud sehalaba para la docencia y lo que ocurre en el mundo de
la préctica profesional, podriamos decir que nuestra practica, «le debe
menos a la critica de la ilusién cientificista que a la demostracién de
los limites del sentido comdn» (Perrenoud, 2004, pp.15-16).

En virtud de estas ideas, concluiria defendiendo que si bien los
conocimientos cientificos fruto de la investigacién son necesarios para
avanzar en las disciplinas de las ciencias sociales, estos son insufi-
cientes para el mundo profesional, mds inestable, complejo y diverso.
La préctica reflexiva no debe ser contemplada como una férmula
tnicamente dirigida a profesionales en activo a través de grupos de
discusién ad hoc o de la supervisién dirigida, sino que ademds debe
integrarse en la rutina desde el principio de todo proceso formativo.
Se trataria de que el/la futuro/a profesional no solo reflexionara sobre
su préctica, sino que se convirtiera en practicante reflexivo/a, de modo
que le permita hacer frente a la creciente complejidad de las tareas a
las que debe hacer frente en nuestro mundo.

Sobre todo en aquellos dmbitos profesionales que tienden a obje-
tivos fuera del alcance de la accién ordinaria (ayudar, ensenar, curar),
en los que el fracaso, mds que una posibilidad, es algo frecuente. En
estos terrenos es donde, de acuerdo con Perrenoud (2004), la prictica
reflexiva presenta una doble utilidad al a) permitir lanzar una mirada
lacida a nuestro propio comportamiento en la accién y distanciarnos
de la sensacién de fracaso y b) al contribuir a contextualizar nuestra
accién, evitando la tentacién al fatalismo o la magnificacion.

De este modo podremos acercarnos no solo a las condiciones per-
sonales (el cardcter) o el habitus con el que trabajamos, sino también a
las repeticiones que conforman y condicionan nuestra posicion y acti-
tud ante otras personas y situaciones y que a menudo nos llevan a re-
petir patrones y caer en los mismos errores. Solo asi podremos obtener
un tipo de conocimiento ttil que no solo serd tedrico, serd también
experiencial. Desarrollaremos una singular inteligencia prictica que
nos permitird abordar la complejidad con mayor seguridad y eficacia.
De esa forma estaremos en condiciones de desarrollar alternativas
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que mejoren nuestras competencias profesionales y, posteriormente,
enriquecer las disciplinas a las que pertenecen.
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2. L0 QUE LAS NARRATIVAS SOBRE LAS
TRAYECTORIAS DE APRENDIZAJE DE LOS
ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DESVELAN
SOBRE OTROS SENTIDOS DEL PENSAMIENTO
CRITICO

— Fernando Hernandez-Hernandez
Universitat de Barcelona

1. Introduccion

Este capitulo afronta las relaciones entre la promocién del pensamien-
to critico y las estrategias relacionadas con la investigacion narrativa a
partir de una investigacién en la que nos preguntamos ;cémo abrir un
proceso de indagacién en torno a cémo los estudiantes universitarios
piensan sobre su aprendizaje? Esta pregunta fue el origen del proyecto
TRAY-AP! que nos ha llevado a escribir 50 trayectorias de aprendi-
zaje con otros tantos estudiantes de diferentes grados. En las cuatro
conversaciones que tuvimos con este grupo de estudiantes pusimos
en juego la realizacién de trayectorias visuales y orales, un diario de
aprendizaje y la escritura compartida de un relato que proyectaba su
trayectoria de aprendizaje. Todo ello para dialogar con sus concep-
ciones, estrategias y contexturas de aprendizaje. También sobre su
relacién con los dispositivos digitales a la hora de aprender. De todo
esto ya hemos hablado en diferentes publicaciones. Para este capitulo,
el foco estd puesto, después de hacer una revision sobre cuatro pers-

1. Trayectorias de aprendizaje de jovenes universitarios: concepciones, estrategias, tecnologias
y contextos / TRAY-AP. Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades, Agencia Estatal de
Investigacién (PID2019-108696RB-100), 2020-2022: https://esbrina.cu/es/2020/09/25/trayecto-
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pectivas posibles de la nocién de «critica» y de un apartado en la que
exploramos las relaciones entre los dos ejes que articulan esta publi-
cacién, en dos modos de pensamiento critico que se han desplegado
en TRAY-AP. Para ello, se da cuenta de cémo la experiencia de los
encuentros y la escritura colaborativa de las trayectorias de aprendizaje
que han tenido lugar en TRAY-AP se articulé como un dispositivo
de pensamiento critico que les/nos permitié expandir modos de co-
nocimiento de si, reconfigurar nuestras posiciones, abrirnos hacia lo
no pensado y plantear lineas de sentido sobre lo que podria ser un
aprender «otro» en la universidad.

2. Poner en contexto la nocion de «pensamiento critico»

El concepto «critica» y sus derivados (critico y criticidad, sobre todo)
se utilizan ampliamente de diferentes maneras y finalidades y en
diversos contextos. Esta multiplicidad a menudo puede vaciarlo de
significado, como resalta Susan Talburt (2005) cuando sehala que
estamos en un periodo en el que

la palabra «pensar» estd cada vez mds vacia de significado, (donde) el
pensamiento critico tiene tantas acepciones como pronunciamientos y
pensar estd cada vez més alejado de nuestro deseo, [...] tal vez es urgente
detenerse en la dimensién politica del que significa pensar. (p. 32)

Consciente de este panorama, en esta seccion exploro algunos sig-
nificados que ayuden a delimitar lo que serfa un compromiso episte-
moldgico con el concepto «critica» en didlogo con la revisién llevada
a cabo por Rogério Tilio y Claudia Hilsdorf Rocha (2024), quienes
delimitan esta nocién desde cuatro perspectivas.

La perspectiva liberal utiliza como nocidn clave la de «pensamiento
critico», donde la criticidad se focaliza exclusivamente en el individuo,
que concentra todos los esfuerzos necesarios en el «distanciamiento
criticor. Desde esta perspectiva, ser critico/critica significa utilizar
habilidades cognitivas que permiten una percepcién distanciada del
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fenémeno al que nos acercamos. El fundamento de esta aproxima-
cién es que para comprender un fenémeno de forma critica, debemos
distanciarnos de él, ya que la proximidad podria interferir en nues-
tra comprension. Este concepto gufa una idea muy extendida del
pensamiento critico en la vida académica y social que pone el foco
en la capacidad del individuo para distanciarse del fenémeno con el
fin de ver sus diferentes facetas y permitirle una argumentacién mds
convincente. Se basa en un ideal de objetividad que se sustenta en la
supuesta neutralidad de un sujeto observador que estd desapegado del
objeto observado y que, a menudo, adopta una posicién descontex-
tualizada para garantizar la claridad analitica. Aunque no se puede
negar la aparente coherencia de esta perspectiva, no tiene en cuenta
las subjetividades, las diferencias, las desigualdades, las relaciones de
poder y los conflictos inherentes a las relaciones y posiciones sociales
que ocupan los diferentes actores sociales. Este enfoque, apuntan Ti-
lio y Hilsdorf Rocha (2024), se sostiene en una vision ingenua, ya que
considera que cualquier individuo puede distanciarse de un fenémeno
y que ese distanciamiento se produce de la misma manera en todas las
personas, a pesar de sus diferentes subjetividades e inserciones socia-
les. Esta perspectiva es la que sustenta un sentir mayoritario sobre el
pensamiento critico que circula en la educacién escolar y la academia.

La perspectiva del modernismo emancipador entiende que la funcién
de la teoria critica (vinculada, sobre todo, a la escuela de Frankfurt)
es revelar a los oprimidos la ideologia dominante del opresor y, a
través de la toma de conciencia de las estructuras opresoras, resistirla
y emanciparse. Esta perspectiva se guia por las teorias sociales (neo)
marxistas que se ocupan de cuestiones sociales como la desigualdad,
la injusticia, la dominacién y la opresién. La relevancia de esta con-
cepcidn de «critico» es notoria, ya que los discursos hegeménicos que
circulan socialmente estin impregnados de ideologias relacionadas
con los sistemas ideolégicos constituidos con una apariencia natu-
ralizada. Esta naturalizacién puede atenuar su cardcter opresivo, de
modo que los oprimidos ni siquiera lo perciben. Por lo tanto, esta
concepcion de lo «critico» desempefia un papel fundamental en la
concienciacion de los sujetos y en cualquier reflexién que pretenda
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ser critica. Sin embargo, como sefialan Tilio y Hilsdorf Rocha, hay
que evitar caer en la trampa de reducir los problemas sociales a la
divisién de la sociedad entre dominados/oprimidos y dominadores/
opresores y considerar a las clases sociales de manera homogénea y
como la tnica categoria determinante de las diferencias. Las hegemo-
nias sociales y las relaciones de poder se articulan también en la (inter)
relacién entre clase e interseccionalidades de raza, género, sexualidad,
edad, profesién, vida familiar, religién, formacién académica, etc. De
aqui que no se pueda olvidar que las subjetividades operan en (inter)
relaciones que no son homogéneas y que tanto las formas de opresién
como los modos de resistencia tienen lugar en funcién de los lugares
sociales que ocupan los sujetos ademds de la clase social. Lo que lleva
a considerar que la pertenencia a una clase social no homogeneiza a
los sujetos. Por ello, la importancia de considerar que esta perspectiva,
en su critica de la ideologia dominante, contribuye a la construccién
de parte del concepto de «critico», pero no da cuenta de toda su com-
plejidad.

Las perspectivas poscolonial y queer definen la critica como la capaci-
dad de abordar las diferencias basindose en pricticas problematizado-
ras con la finalidad de construir significados situados socio-histérica-
mente. Esta perspectiva de doble via incorpora elementos de las con-
cepciones anteriores, puesto que reconoce que abordar las diferencias
requiere una cierta distancia que permita una diversidad de argumen-
tos, una comprension situada del fenémeno y el reconocimiento de
la omnipresencia de las relaciones de dominacién y opresién cuando
se habla de diferencias. Una critica a esta perspectiva es su relativis-
mo, pero este es también, consideran Tilio y Hilsdorf Rocha (2024),
su punto fuerte. Pues toda interpretacién es relativa a los marcos
culturales que son constitutivos del significado y creer y defender el
objetivismo contradice el concepto de critica que sostienen quienes
se vinculan a esta perspectiva. Es importante matizar que «relativo a»
no significa que sea aleatorio, sino que los modos de comportamiento
son relativos a una comprension cultural y cambian junto con los
cambios culturales. Pero los marcos culturales no cambian por meras
decisiones individuales o colectivas. Las interpretaciones, incluidas las
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cientificas, son relativas a las agendas cambiantes de la investigacién
(los conceptos, asi como los programas de investigacién tienen his-
torias y contextos). De aqui que la produccién de conocimiento sea
relativa a las preguntas que se plantean en un momento y una cultura
especificos y a las respuestas que se reconocen como suficientes y posi-
bles. El relativismo no significa «opinién», «conjeturas» o «todo vale».
Por eso, problematizar y comprometerse con las diferencias requiere
de subjetividades fundamentadas y éticas para llevar a cabo el andlisis
interpretativo, la investigacién, la docencia y las vidas en lo social.

La perspectiva de la proximidad critica (Sousa Santos, 2013) estable-
ce puentes con las ideas de critica como practica problematizadora y
compromiso con las diferencias, pero pone el énfasis en que la mirada
critica no debe «alejarse del fenémeno, sino acercarse cada vez mds a
él, sumergiéndose en él para comprenderlo mejor, pero sin perder la
autonomia para pensar criticamente» (Tilio, 2019, p. 28). Este con-
cepto corrobora la idea del investigador, el docente y el estudiante
inmerso en el mundo que actda en el mundo sin distanciarse de éL.
El hecho de formar parte del mundo, de mezclarse con los temas que
analiza, caracteriza su compromiso con las diferencias.

Estas perspectivas son cuatro de las posibles?, pero pueden servir
como carta de navegacién para situar los diferentes significados de
«critico» cuando nos acercamos al papel de los enfoques narrativos a
la hora de favorecer un pensamiento critico y emancipador. También
para ponernos en alerta sobre los peligros y desafios que supone juntar
estos dos conceptos, que pueden moverse en perspectivas contrapues-
tas, como sucede cuando el pensamiento critico llega a la educacién
escolar y universitaria. Cuando esto sucede. tiende a vincularse, sobre
todo, con el razonamiento cientifico (Ayuste y Trilla, 2024) y con
procesos cognitivos y disposiciones implicadas en la interpretacién
de la informacién (Holyoak y Morrison, 2005). O con las estrategias

2. Quien tenga interés en relacionar y ampliar este marco con otras perspectivas sobre «lo cri-
tico» en la investigacién y la docencia puede revisar la llamada de articulos de la revista Educational
Philosophy and Theory con el titulo «Critical Times? Conditions, constraints, and cooptions in con-
temporary educational critique» https://www.norrageducation.org/critical-times-conditions-cons-

trai nts—;md—cnoptions—in—con[cmpornry‘cducurimml—critiq ue/
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apuntadas por Facione (1990): a) la interpretacién, b) el anilisis, c) la
evaluacion, d) la inferencia, e) la explicacién y f) la autorregulacién,
asi como disposiciones como la indagacién, la apertura y la impar-
cialidad. De aqui que el pensamiento critico, desde su encarnacién
en las instituciones educativas, tenga sobre todo la consideracién de
una capacidad cognitiva de alto nivel vinculada a un proceso activo
de andlisis de opciones, combinacién de ideas y asuncién de desafios
para establecer conexiones y evaluacién de los pasos dados para llegar
a conclusiones y respuestas razonables. Pero con esta concepcién del
pensamiento critico ocurre, como indica Amador Ferndndez Savater
(2025), que la palabra critica pretende informar, concienciar, revelar,
pero no toca los cuerpos. Deja las cosas tal y como estaban. Denuncia,
senala, cancela, pero permanece presa de lo criticado (en cursiva en
el original), sin senalar vias de salida, otros caminos posibles, nuevos
puntos de partida. Resulta previsible: convence a los ya convencidos,
seduce a los ya seducidos, se cuece en su propia salsa. Es una lucidez
impotente. Lo que puede girar las cosas es algo distinto. Otro lugar
para hablar, desde el que hablar, capaz de propiciar otra escucha. Otra
posicién de enunciacién, otra cultura politica, otra sensibilidad.

Una posicién que reclama otro lugar de enunciacién vinculado a
espacios y encuentros en los que se generen relatos, otros en los que
sea posible pensar y narrarse en compafia para generar otros modos
de relacionarse.

3. Pensar las relaciones del pensamiento critico con la
perspectiva narrativa (y sus métodos)

El papel de la narracién en la educacién ha adquirido relevancia como
una estrategia que puede contribuir a mejorar las habilidades de pen-
samiento critico (Cooper, 2000; Maftuna Bakhtiyorovna, 2024). Las
historias no solo son una forma de entretenimiento, sino que tam-
bién sirven como herramientas de comunicacién y aprendizaje. Al
involucrarse con las narrativas, se supone que los estudiantes pueden
explorar diferentes perspectivas, analizar sus decisiones o las de los
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personajes de las historias y reflexionar sobre las implicaciones de
dichas decisiones. La implicacién emocional y cognitiva que evoca la
narracion permite una reflexién mds profunda y significativa con el
tema de estudio o problemidtica en la que se quiere intervenir.

Existe una extensa bibliografia que vincula estrategias para la in-
vestigacion narrativa con aproximaciones, directas o indirectas, sobre
el pensamiento critico: narrativas digitales (Zarei et al., 2021), narra-
tivas evaluativas (Cooper, 2000), narrativas personales (Alban-Vera,
2025), narrativas de vida (Rodriguez Diaz et al., (2025), historias
ficticias y estudios de caso (Nivedita, 2025), escritura reflexiva auto-
biogrifica (Rodriguez Morena y Arbelo Herndndez, 2016), ensayo
narrativo (Ruiz Juri, 2022), cartografias visuales (Herndndez-Her-
ndndez et al., 2024) lineas y trayectorias de vida y diarios de campo
(Herndndez-Herndndez y Correa Gorospe, 2024), entre otros. En
esta relacion, la narrativa se vincula con un proceso de indagacién
que posibilita modos de «comprender y conocer el mundo cotidiano,
o sus actividades en investigaciones de campo» (Castano-Gaviria y
Guisao-Gil, 2022, p. 91). Las narrativas escritas, orales y visuales se
presentan como un material que puede ayudar los estudiantes y do-
centes a identificar, analizar, interpretar y reflexionar sobre diferentes
perspectivas relacionadas con enfoques, casos, temas.... A través de
la lente de las narrativas, los estudiantes o los integrantes de otros co-
lectivos pueden involucrarse con los textos de una manera mds signi-
ficativa e incluso forjar conexiones con otros contextos y situaciones.
Al implicarse, pueden ampliar su comprensién de la cuestién sobre la
que estdn indagando. Ademds, el uso de narrativas puede promover
espacios de encuentro donde estudiantes y docentes compartan opi-
niones y debates, dando lugar a nuevos desplazamientos en el amplio
paraguas del pensamiento critico. Es lo que sucede en la investigacién
que se presenta en el siguiente apartado.
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4. Como las estrategias narrativas se cruzan con el
pensamiento critico en una investigacion sobre como
aprenden los estudiantes universitarios

La finalidad primera del proyecto TRAY-AP ha sido posibilitar y
explorar las trayectorias de aprendizaje de los estudiantes de edu-
cacién superior para comprender, inicialmente, sus concepciones,
estrategias, contextos y relaciones con las tecnologias virtuales. Lue-
go entrd el papel del cuerpo, la excepcionalidad, los afectos, la ética
relacional y la indeterminacién (Herndndez-Herndndez y Correa
Gorospe, 2024). El proyecto adopté una perspectiva de investiga-
cién participativa e inclusiva, lo que significa, como senala Melanie
Nind (2014), incorporar un conjunto de conceptos y métodos que
podian estar orientados y activados por los colaboradores. Es por
eso por lo que la investigacion inclusiva busca «involucrar a perso-
nas, que de otro modo serfan vistas como sujetos de investigacion,
como instigadores de ideas, disenadores de la investigacién, en-
trevistadores, analistas de datos, autores, divulgadores y usuarios»
(Walmsley y Johnson, 2003, citado por Nind, 2014, p. 3). Esto
supuso llevar a cabo una investigacién que desactivara la nocién
de «investigado» y la dualidad investigador-investigado junto a la
relacién de poder que comporta (Phillips et al., 2013). Por eso, los
jovenes entraron a formar parte de una relacién investigadora como
colaboradores.

Este posicionamiento onto-epistemolégico, metodolégico y ético
conllevé el despliegue de un cuidadoso marco de colaboracién basa-
do en una ética relacional y en acto (Guillemin y Gillam, 2004) que
presta atencién a lo que sucede y afecta en la relacién. Lo que plante6
un reto y una oportunidad para llevar a cabo una investigacién que
fuera educativa para todos los implicados. Un facilitador de este pro-
ceso fue la adoptacién de una perspectiva narrativa, las trayectorias de
aprendizaje (Jornet y Erstad, 2018; Sefton-Green, 2017) y diferentes
estrategias narrativas —a las que me refiero a continuacién— como
posibilitadoras de encuentros y de un pensar critico sobre los sentidos
del aprender, sus condiciones y contextos. Todo ello desde una toma
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de conciencia del valor de pensar sobre los sentidos del aprender y de
cémo y dénde se aprende en compania.

Las trayectorias de aprendizaje son una modalidad de investiga-
cién narrativa que pone el foco en la interrelacién entre aprendizaje,
identidad y capacidad de accién (agency) desde una amplia concep-
cién del aprendizaje en la que incluye contextos de educacion formal
y zonas de trabajo y aprendizaje en la vida cotidiana. En el proyecto
Learning Lives, Biesta et al. (2009) indagaron sobre lo que el aprendi-
zaje «significa» y «hace» en la vida de las personas adultas. Desde un
planteamiento similar, Erstad et al. (2009) investigaron las historias
personales y las proyecciones de futuro de un grupo de jévenes a
partir de crear narrativas del yo (narratives of the self) y cémo estas
narraciones son clave en la produccién de conocimiento. Con estos
antecedentes, en TRAY-AP, la nocién de trayectoria de aprendizaje
nos ofrecié una serie de referentes analiticos para para indagar sobre
las narrativas de los jévenes universitarios a lo largo de tiempos y
contextos de aprendizaje.

Para llevar a cabo esta investigacién, convocamos a 50 estudian-
tes, 28 de universidades de Catalufia y 22 de la del Pais Vasco. 30
fueron mujeres y 20 hombres (que constituyen un 55,6 % y 44,4 %,
cerca de la distribucién observada en las universidades espafolas en
2019-2020). De este grupo, siete tenfan caracteristicas excepciona-
les (14 %). Exploramos y construimos con ellos sus trayectorias de
aprendizaje, poniendo especial atencién a sus experiencias de apren-
dizaje tanto dentro como fuera de las instituciones de ensefianza. Con
cada colaborador realizamos cuatro encuentros y en cada uno de ellos
activamos una estrategia narrativa. En el primero, compartimos los
objetivos de la investigacién y dialogamos a partir de un texto en el
que se recogian opiniones y datos sobre los colaboradores extraidos
de los medios de comunicacién y de publicaciones cientificas. En el
segundo, compartieron una reconstruccién de sus vidas de aprendi-
zaje a través de narrativas textuales, multimodales o rizomdticas. El
tercer encuentro se centré en dialogar sobre un diario de campo en el
que habian recogido momentos, métodos, herramientas y estrategias
relevantes en su aprendizaje diario.
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Finalmente, en el cuarto, los investigadores compartieron un bo-
rrador a partir del cual se realizé la versién final de cada trayecto-
ria de aprendizaje. Todas las reuniones se grabaron en audio y se
transcribieron. Como senalaron algunos de los colaboradores, esta
forma de encuentros, en los que se generaban modos diferentes de
narrarse a partir de una doble pregunta —;cémo aprendes? Y ;dénde
aprendes?>— no la habfan experimentado con anterioridad. Por ello,
seguramente, como escribe bell hooks (2010), en estos encuentros se
activé un sentido del pensamiento critico vinculado a

descubrir el quién, el qué, el cudndo, el dénde y el como de las cosas
—encontrar las respuestas a esas eternas preguntas del nifo inquisiti-
vo—y luego utilizar ese conocimiento de manera que te permita deter-
minar lo que mds importa. (p. 9)

A continuacién, presento dos lineas de sentido en las que se trenza
la relacién entre la narrativa de las trayectorias de aprendizaje con
dos caracteristicas del pensamiento critico: la conciencia de si y la
experiencia de narrarse.

5. El despliegue del pensamiento critico vinculado a la
conciencia de si (self-awareness)

En la investigacién de TRAY-AP no se indagé en torno al lugar del
pensamiento critico en las trayectorias de aprendizaje. Sin embargo,
al preparar este capitulo, se hizo evidente, al volver sobre las diferentes
modalidades narrativas que reconstruyen situaciones de aprendizaje
del pasado, que ese «darse cuenta» se relaciona con lo que podemos
entender como una modalidad de pensamiento critico: la conciencia
de si. La conciencia de si (se/fawareness) es mds que una disposicién
metacognitiva o una finalidad del aprendizaje socioemocional. Du-
val y Wicklund (1972) sehalaron en su dia que la conciencia de si se
despliega en dos dimensiones: la autoconciencia subjetiva, que es un
estado de conciencia (un darse cuenta) en el que la atencién se centra
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en acontecimientos externos a la persona, y la autoconciencia objetiva,
que se centra exclusivamente en uno mismo. Esta disyuntiva puede
tomarse en consideracién; sin embargo, en las manifestaciones de los
estudiantes que participan en TRAY-AP se entrelazan y se consti-
tuyen mutualmente. En relacién con las perspectivas apuntadas en
la primera parte, esta modalidad de pensamiento critico se puede
relacionar con la tercera, en la medida, y cito lo ya referido, «la pro-
duccién de conocimiento (es) relativa a las preguntas que se plantean
en un momento y una cultura especificos, y a las respuestas que se
reconocen como suficientes y posibles». La visién predominante del
pensamiento critico de algunos estudiantes de TRAY-AP estd vincu-
lada al reconocimiento de las diferencias y de las situaciones.

Un ejemplo que concreta cémo se despliega el pensamiento critico
mediante una conciencia de si situada y diferencial lo apreciamos en
la reflexién que hace Marc —un estudiante de Fisica— sobre lo que
le ha aportado participar en TRAY. Marc considera que las conver-
saciones que mantuvimos configuran un espacio de reapropiacién
y de ruptura que le provoca resonancias y le permite momentos de
reflexividad que le (nos) ayudan a entrar en su trayectoria y dialogar
con ella. Una reapropiacién en la que Marc sittia la relevancia del
conocimiento de si en los siguientes términos:

Yo creo que el hilo conductor ha sido que hemos partido de lo que yo
habia vivido. Estas sesiones también han servido para disgregar tempo-
ralmente mi entorno del yo y poder analizar cudles han sido los pun-
tos de contacto, pero desde una perspectiva. Entonces, por eso, yo lo
dejaria asi, en el sentido de un entorno que en ese momento no estd
estrictamente ligado, pero ha tenido mucha influencia, si lo miras con
perspectiva sobre el yo.

Reflexién que lleva a Marc a situar el «aprender sobre si» en la
relacién con el otro-investigador:

A mi me han servido estas sesiones para tomar conciencia, [pues creo]
que al final nos hemos puesto de acuerdo en qué era lo que queria decir
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aprender. Al final, valga la redundancia, me ha servido para aprender
mds sobre mi mismo. A menudo he hablado de todas las cosas que he
aprendido de mi entorno, pero, a veces, también es complicado conocer-
se a uno mismo [...]J. Pero creo que me ha servido para explorarme...,y
también tus aportaciones me han ayudado a darle forma.

Lo que Marc evidencia en su recapitulacién permite plantear un
sentido del pensamiento critico que interroga su objeto de estudio
—en este caso, su participacién en la investigacién— haciendo pre-
guntas y pensando profundamente sobre cémo funciona para, con
ello, dar sentido a si mismo y a las relaciones de aprender que habi-
ta y le habitan. Se genera asi un extrafamiento que Gabriela Hens
Spalla (2024) considera que «permite ver cada suceso y cada objeto
como si fuera la primera vez» (p. 10). Si el suceso fue la experiencia
de narrarse en la investigacién de TRAY-AP, el sentido de conciencia
de si también se despliega en Maitene, una estudiante de Educacién
Primaria, cuando recapitula sobre el valor que ha tenido para ella ser
parte de la investigacion:

Hay cosas que en las conversaciones que hemos tenido que igual si que
lo llevaba pensado, pero hasta que no he estado aqui hablando contigo
no me he dado cuenta de que si que era lo que pensaba o lo que sentia
y que pienso igual que lo que has dicho. Es que yo creo que..., no sé,
todo el mundo deberia hablar de estas cosas.

Tanto en Marc como en Maitene, la toma de conciencia de si
se despliega en el cruce entre la reflexién sobre el sentido (concep-
cién) que le dan al aprender, el aprendizaje de si (autoconocimiento)
y las aportaciones del investigador (relacién). Silvia y O’Brien (2004)
explican que «sin autoconciencia, las personas no podrian adoptar
las perspectivas de los demds, ejercer el autocontrol, producir logros
creativos o experimentar orgullo y alta autoestima» (p. 475). En otras
palabras, en TRAY-AP los estudiantes tuvieron la oportunidad de
reflexionar sobre su aprendizaje y sobre las percepciones de los demds
para crecer y aprender. Este reconocer las posiciones de los otros es
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una caracteristica del pensamiento critico y se generd habitando un
tiempo para pensar en compafia y desde la posicién de colaborador
(el que trabaja con) que se desplegé en la investigacion.

6. El pensamiento critico vinculado al valor de la
experiencia de narrarse

Han (2023) y Lépez Mondéjar (2024) nos recuerdan que habitamos
un tiempo histdrico en el que la capacidad para narrarse de los seres
humanos ha disminuido. Estos autores apuntan diagnésticos sobre
el presente que, en el caso de Lola Lépez Mondéjar, lo caracteriza en
los siguientes términos:

Atrofia de la capacidad narrativa, huida del pensamiento critico, rechazo
del contacto a favor de una bisqueda de la satisfaccion inmediata: el
individualismo neoliberal y el mundo digital nos alejan de lo que con-
siderdbamos la condicién humana. ;Somos hoy, pues, menos humanos?

(p- 17)

Por su parte Han (2023) senala que vivimos «en un vacio narra-
tivo, que se manifiesta como desorientacién y carencia de sentido»
(p- 11) en el que «estamos perdiendo cada vez mds el don de escuchar»
(p- 24). Lo que deviene en «[...] ausencia de capacidad narrativa que
mutila también la reflexividad y deja al individuo impotente ante
un malestar al que la sociedad de consumo ofrece mil posibilidades
de solucién» (Lépez Mondéjar, 2024, p. 18). Y cuando se pierde la
capacidad de narrarse y de abrirse a la escucha, la posibilidad del
pensamiento critico se diluye.

Ante esta realidad, la propuesta de TRAY-AP ofrecia a los cola-
boradores unos encuentros en los que al pensar sobre sus trayectorias
de vida de aprendizaje, podian narrarse. Lo que significaba atreverse
a poner sus vidas en relatos. Y hacerlo en un modo de relacién en el
que la escucha de si y el saberse escuchado por otro potenciaba el valor
de la narracién. Con lo que se creaban unas condiciones en las que,
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como sefala Han (2023), «hace falta que se escuche atentamente y se
preste una atencion concentrada» (p. 16). Pero no solo de manera uni-
direccional, pues, como nos recuerda de nuevo Han, para «narrar y
escuchar con atencién se requieren mutuamente» (p. 23). De aqui que
el tiempo de cada uno de los cuatro encuentros fuera posibilitador de
una comunidad narrativa de «personas que se escuchan con atencién»
(Han, 2023, p. 23). Y con un tiempo de dedicacién a la escucha —de
casi 5 horas entre los cuatro encuentros— que reconocia que «para
narrar hace falta un estado de relajacién» (p. 23). Un tiempo de cal-
ma que fue mds necesario que nunca, pues casi todos los encuentros
tuvieron lugar durante la pandemia de la COVID.

Por ello, la importancia de resaltar que en los encuentros con los
colaboradores —y asi lo manifestaron muchos de ellos—, los estu-
diantes no se limitaron a «contar a otros (su) experiencia subjetiva,
sino también a crearla internamente, tomar consciencia silencio-
sa de (su) historia, otorgarle un sentido siempre incipiente, que se
modifica con los afios» (Lépez Mondéjar, 2024, pp. 27-28). Esto
se aprecia cuando algunos estudiantes sefalaron que lo mds im-
portante habia sido poder reflexionar y compartir sus experiencias
y sentidos sobre sus modos de aprender en los que nunca habian
pensado. Y hacerlo, como sefala Lépez Mondéjar (2024), contex-
tualizando sus historias y caracterizando a los personajes incluyen-
do «acontecimientos relevantes como el porqué, el cémo, y las in-
teracciones entre los protagonistas, asi como las consecuencias del
hecho y la anticipacién» (p. 23). Uno de los campos en los que el
aprender a narrarse adquiere relevancia, y que se ha reflejado en los
encuentros de la investigacién de TRAY-AP, tuvo lugar cuando los
colaboradores ponfan nombre a sus experiencias de aprender. Poner
nombre supone resignificar la experiencia en la medida en que la
fija en la narracién, déndole un sentido que le hace reconocerse en
la reflexién sobre el hacer. Es lo que acontece con Lisa, estudiante
de Arquitectura, cuando dice:

Este proyecto me ha hecho plantearme cosas que no me habfa plantea-
do, y explicar cosas... Ha habido momentos en los que tG me decias
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una cosa que a mi me parecia muy légica, y es como jwow! [...]. Estas
aportaciones que ti me dabas en plan «pues aqui has aprendido por
repeticiény, «aqui no sé qué», «aqui tal», todo esto me ha servido mucho
para reflexionar de verdad sobre en qué momentos estaba aprendiendo,
c6mo lo hacia y cémo darles valor. Y creo que esto si que se ha repetido
en diferentes momentos.

Lluis es un estudiante que cuando participé en la investigacién
cursaba Geologia y Bellas Artes. En los diferentes momentos de su
extenso relato, Llufs articula una narracién a partir de un dibujo que
proyecta una espiral en la que recoge circunstancias de su trayectoria
de aprendizaje. Las escenas que jalona desde las primeras etapas de
su vida ayudan a comprender cémo aprende, se adapta, reacciona, se
revela, se autoriza, se conforma o se resiste en este trdnsito constante
entre una posicién subordinada en la que es colocado al iniciar la
educacién reglada y la autoria que reclama a partir de sus tentativas
de dirigir su trayectoria de aprendizaje. Es por eso que la experiencia
de narrarse en una situacién de escucha tiene para Lluis un doble
sentido. Por una parte, la importancia de apelar a la memoria para
constatar la importancia que la «recuperacién» tiene en el modo de
aprender de Lluis. Por otro, darse cuenta de que los rastros que las
diferentes experiencias de aprendizaje han ido dejando no solo en su
modo de aprender «cosas», sino de relacionarse con el mundo cues-
tiondndolo. Todo ello en un constante aprender de si.

Realmente me ha venido bien esta experiencia, en el sentido de que me
ayuda a acordarme de cosas que tenia un poco olvidadas. A menudo me
encuentro con que hay cosas que ya tenfa olvidadas [...]. Ha sido para
darme cuenta de cémo alin me repercuten cosas que pensaba que ya es-
taban olvidadas...el hecho de interpretarlas y usarlas para entender qué
es lo que estaba ocurriendo en esos momentos y ahora también, tanto
a nivel de mi entorno como en mi mismo. [...] Me despierta la antena
de fijarme en que realmente hay cosas en las que se puede seguir apren-
diendo. Siempre va bien repasar algo y cuestionarlo de tanto en tanto.
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Ese «siempre va bien pensar y repasar y cuestionarlo de tanto en
tanto» al que se refiere Lluis es el sentido del pensamiento critico que
se vincula a su experiencia de relatarse no terminé con la investiga-
cién. Se mantuvo en el tiempo. Cuando preparamos la edicién de las
50 trayectorias le comparti la versién final de la suya que contenia
las modificaciones que ¢l habia planteado. Como respuesta envié el
siguiente texto para completar la parte final de la espiral y para expli-
car cémo se vefa cuando particip6 en la investigacién y cémo lo hacia
ahora, con perspectiva, sobre lo que en su dia compartié.

Dejé al final de la cartografia visual varias preocupaciones mias y de la
gente de mi entorno y de mi edad. A pesar de creer que ya las habiamos
asumido en etapas escolares tempranas, estas evidenciaban sus caren-
cias en dindmicas sociales y grupales. Esta etapa universitaria es, por lo
tanto, un regreso a la etapa educativa primera, donde querrfa hacer un
simil del aprendizaje infantil con las ruedecitas de una bicicleta; es una
limitacién que da un entorno seguro para iniciar un aprendizaje, pero
no hay que olvidar que la finalidad es que algtin dia uno se capaz de ir
sin ruedecitas.

Al identificar estas carencias que compartiamos, entramos en un
aprendizaje colectivo donde desaprendimos a ir en la bicicleta de ruede-
citas para poder pedalear bien. Como cuando uno aprendia a tocar el
Fa de la flauta con la mano que no tocaba y se te hacia mds dificil tocar
las canciones. Algunos compaferos expresaban que, rondando los 23
afos, atin no se sentfan adultos, incluso ahora con trabajo y habiéndose
mudado. Concluimos que esas «ruedecitas» nos permitieron ir en bici,
y a la vez nos lo impidié, estancando nuestro aprendizaje.

Por eso, los encuentros de TRA-AP han posibilitado también una
oportunidad para aprender a narrarse uniendo «elementos biogréficos
en un relato donde se busca un sentido» (Lépez Mondéjar, 2024, p.
3). Y aprender a narrarse ha sido una estrategia de pensamiento critico
que los estudiantes han desplegado en los encuentros de TRAY-AP.
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1. Para seguir con la conversacion: situar por el
pensamiento critico desde las narraciones que reconfiguran
las subjetividades

Desde que Bruner (1990) planteé que los seres humanos cons-
truimos la subjetividad (cémo nos pensamos) y la realidad (cémo
pensamos el mundo) a través de relatos, se ha desarrollado, desde
diferentes dmbitos disciplinares y profesionales, una fecunda linea
de indagacidn bajo el paraguas de la perspectiva narrativa (Conelly
y Cladinin, 2000). Dado que una parte de mi biografia académica
estd vinculada a esta corriente, en este capitulo he tratado de relacio-
narla con el pensamiento critico, entendido m4s alld de un proceso
(meta)cognitivo o un trayecto hacia la transformacién (personal y
social) como «critica reparadora». Nocién que proviene de los es-
tudios gueer y de los enfoques poscriticos (Anker y Felski, 2017)
y que presta atencion a los movimientos en los relatos para evitar
que las narrativas dominantes eclipsen subjetividades alternativas y
formas de existencia. Esta posicién entrelaza el pensamiento critico
y los métodos narrativos para abordar de manera problematizadora
la subjetividad y voluntad de «estar con los problemas» (Haraway,
2016).

Desde la perspectiva narrativa, o con las estrategias narrativas si
se quiere reducir el foco, la finalidad de vincularlos a las demandas
de un pensamiento critico no es estrictamente generar conocimiento,
sino un texto, un modo de decir(se) que alguien lee o escucha. Y es
precisamente ahi donde reside un nuevo nivel de relacién esencial:
contar una historia que permita a otros contar(se) la suya. El objetivo
no es tanto capturar la realidad como desencadenar nuevos relatos.
De aqui la importancia de que cuando los métodos narrativos se vin-
culan con el potencial del pensamiento critico se tenga en cuenta la
necesidad de:

1. Especificar con claridad el sentido de «critica» al que nos acoge-

mos. Lo que significa usar el calificativo de critica situdndolo en
genealogias, vinculaciones y efectos.
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. Aclarar la perspectiva a la que se adhiere la nocién de pensa-

miento critico, pues:

— No es lo mismo situarlo en un enfoque cognitivo que en uno
reparador.

— No es el mismo pensamiento critico el que se vincula con una
aproximacién distante —bajo la pretension de objetividad y
ponderacién— que el que lo hace de manera situado y como
parte del fenémeno que trata de comprender e intervenir.

— No es lo mismo tratar de eliminar los velos de la ideologia
o de la «falsa conciencia» presentados bajo la apariencia de
neutralidad y desde puntos de vista eurocéntricos, que hacerlo
desde teorias feministas y poscoloniales (McArthur, 2022).

— No es lo mismo situarlo vinculado a la teoria del actor-red y
a los enfoques «nuevos materialistas» que adoptan la critica
como difraccién y asumen la multiplicacién de complejida-
des desde el fenémeno, que centrarse en su reduccién a un
tinico mecanismo de ideologia o poder, aunque parezca que
se desvela lo oculto (Edwards y Fenwick, 2014; Ulmer, 2016).

. Utilizar métodos narrativos conscientes de las epistemologias y

éticas a las que se vinculan. Cualquier método narrativo estd
cargado de sentido y tiene implicaciones éticas en funcién de su
propésito y de las relaciones de poder que reafirma o cuestiona.

. Los métodos narrativos pueden ser transformadores no solo

en la direccién apuntada por la perspectiva del «<modernismo
emancipador, sino en la de la «critica reparadora» que invita a
problematizar las subjetividades como via para hacerlo con las
estructuras de poder.

. No perder de vista que el pensamiento critico también puede

abrirse —como una fase que atraviesa un recorrido de reflexién
y accién— a activar el sentido de si a través de relatos que per-
miten sefialar cémo las subjetividades son configuradas en rela-
cién con diferentes fuerzas sociales.

. El cémo la investigacion de TRAY-AP se acerca, desde la in-

vitacién a narrarse en compar’u’a, a cuestiones no pensadas,
relaciones no establecidas y territorios no explorados eviden-
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cia cémo se pueden activar modos de pensamiento critico que
van mds alld de lo cognitivo y secuencial. Al tiempo que hace
patente que la primera transformacién comienza por uno mis-
mo.

Michael Foucault (1997) en el texto Qué es la critica se pregunta
«cémo no ser gobernados asi, por aquello, en nombre de aquellos
principios, con tal o cual objetivo en mente y mediante tales proce-
dimientos, no asi, no para aquello, no por ellos» (pp. 44-45). En esta
frase, la critica, el pensamiento critico, adquiere una finalidad que
aunque asume la dificultad de no ser gobernando en absoluto, se abre
a su posibilidad. Para ello, desplegar la capacidad de narrar(se), de la
escucha atenta, de activar el deseo de ser en compania, de adentrarse
en la utopia de otros modos de relacién entre los humanos y con lo
no humano se abre como un desafio creativo. Siempre, pero hoy mds
que nunca.
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CONOCIMIENTO: EL CASO DE LA ASIGNATURA
DE OBSERVACION E INNOVACION EN EL AULA
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1. Introduccion

En el contexto contempordneo, caracterizado por una sobreabundan-
cia informativa mediada por la tecnologia, el consumo y la publici-
dad, resulta imprescindible que la formacién universitaria oriente la
construcciéon de sentido a partir de los datos disponibles. Se trata
de favorecer la transformacién de la informacién en conocimiento
significativo, funcional y capaz de guiar la comprensién critica y la
accién responsable (Pérez Gémez, 2008). Desde esta perspectiva,
la educacién superior asume el desafio de desarrollar competencias
transferibles a los dmbitos personal, social y profesional del estudian-
tado, promoviendo experiencias de aprendizaje integradoras y con
auténtico valor formativo.

El aprendizaje significativo permite comprender, conservar y apli-
car estos contenidos en variados contextos (Mayer, 2002; Novak,
2002; Sexton, 2020; Zidi et al., 2024), y se concibe como un proceso
que debe ser necesariamente reflexivo (Pérez Gémez, 2008). Esto es
asi porque implica una disposicién intelectual que va mds alld de
lo rutinario, un pensamiento préctico que permita utilizar el mejor
conocimiento y saber disponibles para entender la realidad y tomar
decisiones ttiles y relevantes. La mediacién reflexiva en el aprendizaje
enriquece el proceso formativo al integrar dimensiones vivenciales y
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emocionales tales como la experiencia, la intuicién, las emociones,
los valores y la creatividad, y mejora tanto las operaciones cognitivas
como afectivas en este proceso.

En consonancia con todos estos principios, el presente capitulo
explora y ejemplifica el valor de metodologias de aprendizaje narrativo
y (auto)biogrifico (Contreras, 2011; Sudrez, 2011) como estrategias
para robustecer la capacidad reflexiva del estudiantado en torno a
su aprendizaje, su proceso formativo y el desarrollo competencial y
profesional (Alliaud y Sudrez, 2011).

La escritura reflexiva, en tanto que escritura de la experiencia desde
una perspectiva autobiogréfica (Contreras, 2011), sitGa el alumna-
do en una relacién pensante con lo que hace para aprender con si
mismo, por si mismo y de si mismo, permitiendo la interrogacién
critica sobre la propia historia, creencias y esquemas de accién. Este
ejercicio narrativo propicia la produccién de sentido en torno al apren-
dizaje vivido, favoreciendo la autoevaluacién y la emergencia de un
pensamiento reflexivo asentado en la prictica. Las narraciones son
estrategias formativas que poseen un elevado potencial para generar
saberes que resignifican la existencia y orientan la proyeccién futura
del sujeto aprendiente. Ademds, resultan herramientas eficaces para
fortalecer la reflexién critica en los procesos de aprendizaje y préc-
tica profesional (Romero, 2007; Phan, 2008; Medina et al., 2010;
Gonzilez-Moreno, 2012; Fullana et al., 2013; Sabariego et al., 2019;
Kulkarni et al., 2025).

Estas cualidades son fundamentales para sostener practicas pe-
dagdgicas alineadas con un modelo de aprendizaje basado en com-
petencias, especialmente en instituciones universitarias que colocan
al estudiantado en el foco del proceso formativo. Un reto que cobra
renovada importancia ante el marco regulador vigente, como el De-
creto 822/2021, que subraya la centralidad del desarrollo profesional
y la capacidad de transferencia y actualizacién permanente de las
competencias adquiridas, habilitando a los y las futuras profesionales
para dar respuesta a los desafios de la practica en contextos educativos
con constante transformacion.

1 APRENDIZAJES CRITICOS Y EMANCIPADORES: EXPLORACION DESDE LAS NARRATIVAS



1.1. El pensamiento reflexivo en la educacion superior

El pensamiento reflexivo (PR) se reconoce como una competencia
genérica fundamental en la educacién superior con raices conceptua-
les atribuidas a Dewey (1933), quien lo definié como una modalidad
de pensamiento especializada que fundamenta el aprendizaje basado
en evidencia (Moon, 1999). Este tipo de pensamiento es un proceso
mental orientado a facilitar la identificacién y el desarrollo de enfo-
ques para resolver problemas o llevar a cabo tareas especificas, situdn-
dose en el centro del binomio ensehanza-aprendizaje (Villa y Poblete,
2007). Ademds, el PR estd dirigido a la toma de decisiones efectivas y
a la resoluci6n instrumental de problemas (Villarini, 2002).

Desde la perspectiva del aprendizaje, el desarrollo de habilidades
reflexivas cobra relevancia no solo por su contribucién a la adquisi-
cién y aplicacién de competencias, sino también por su papel en la
reformulacién del saber, la prictica profesional y la experiencia hu-
mana (Fullana et al., 2013). Un progreso sostenido en el pensamiento
reflexivo se manifiesta cuando el estudiantado alcanza mayor auto-
nomia para fundamentar criterios, formular juicios criticos, adoptar
decisiones acertadas y generar respuestas innovadoras ante interrogan-
tes y desafios. En la medida en que las y los estudiantes examinan y
resignifican sus creencias, filosofias y préicticas, se configuran como
agentes activos del aprendizaje permanente en sus dmbitos académico
y profesional (Mezirow, 20006).

El desarrollo del pensamiento reflexivo ha sido descrito median-
te modelos de «niveles o etapas de reflexién» que constituyen un
continuo de profundidad y alcance y que van desde lo descriptivo
y técnico hasta lo critico y creativo (Bain et al., 2002; Grossman,
2008; Kember et al., 2008; Kitchenham, 2008; Phan, 2008; Rome-
ro, 2007; Ryan, 2013; Taggart y Wilson, 1996; Van Manen, 1977).
Esta progresién implica pasar de relatos simples a procesos mentales
complejos que vinculan saber y accién para culminar en la formula-
cién de interrogantes que abren caminos a nuevas interpretaciones
de la realidad, la transformacién del conocimiento y la innovacién
en la prictica.
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En este estudio se toma como referente el modelo de las 4 R de
Ryan (2013), aplicado y adaptado en diversas disciplinas de educacién
superior y que orienta la actividad reflexiva en el aula a partir de cua-
tro niveles progresivos (ver tabla 1): informar y responder, relacionar,
razonar y reconstruir (Sabariego, 2018).

Tabla 1. Niveles de pensamiento segun el modelo de Ryan (2013)

Informar y dar respuesta (Reporting/Responding). Es el nivel més bésico de reflexién y se identifica
cuando las y los estudiantes relatan, son conscientes y deliberan sobre aspectos de su practica que
consideran relevantes. Saber identificar una situacion tedrica o prdctica en la que centrar la reflexion es un
elemento esencial para poder desarrollar el proceso reflexivo.

Relacionar (Relating). Es el nivel que requiere una reflexion sobre un tema en términos de las propias
experiencias previas con el mismo (desde un problema relacionado o en un entorno similar). Las y los
estudiantes hacen conexiones del tema desde sus vivencias y conocimientos previos, junto con sus valores
y prioridades, y cmo estos se relacionan con los valores y prioridades de otras partes interesadas y de la
sociedad en general.

Razonar (Reasoning). Es el nivel en el que las y los estudiantes pasan de la evidencia a la razén y son
capaces de producir reflexiones més rigurosas: argumentan, consultan la teoria y la literatura relevante
para apoyar sus explicaciones y consideran diferentes perspectivas. Entran en juego la explicacién y la
discusion desde varias posibilidades y, a veces, se tienen en cuenta las implicaciones éticas.

Reconstruir (Reconstructing). Es el nivel més alto de reflexion y es el més dificil de alcanzar. Las y los
estudiantes demuestran ideas nuevas, toman decisiones especificas sobre la practica futura: el resultado
es la formacion de nuevos conocimientos y habilidades, la incorporacion de nuevas cualidades a los
conocimientos y habilidades previos.

Las acciones vinculadas exclusivamente con la informacién son
acciones sin ninglin pensamiento consciente sobre lo que se estd ha-
ciendo, mientras que la relacién se refiere a una comprensién mds
profunda de los conceptos al vincularlos con otros aprendizajes (Ber-
mudez y Felletti, 2021). El razonamiento implica participar en acti-
vidades cognitivas y afectivas que conducen a nuevas perspectivas y
a una apreciacién mds profunda (Rodgers, 2002). La reconstruccién
es el nivel mds alto de reflexién que conduce a la transformacién de
la perspectiva inicial.
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Este marco invita a una reflexién sobre el qué se aprende, cémo se
aprende y de qué manera se reconstruye lo aprendido, constituyendo
una guia esencial para la formacién reflexiva en el 4dmbito universi-
tario. Los niveles también funcionan como indicadores para evaluar
el desarrollo del pensamiento reflexivo en el estudiantado abarcando
tres dimensiones: primero, las habilidades reflexivas, que requieren
de la toma de conciencia sobre lo que el estudiantado dice, hace y
piensa y contribuyen a la concientizacién; segundo, las cualidades del
pensamiento, como la justificacién y el razonamiento que regulan el
proceso de aprendizaje, y, finalmente, los indicadores de pensamiento
critico y transformador, que se manifiestan en la innovacién discur-
siva, la toma de decisiones fundamentadas y la proyeccién hacia la
préctica futura, conformando asi una reflexién profunda que posi-
bilita la reconstruccién tanto del pensamiento como del aprendizaje
(demostrar nuevas ideas, tomar decisiones, proyectarse en la prictica
futura...).

1.2. Las metodologias narrativas como activadoras del pensamiento
reflexivo

La ensefianza universitaria puede favorecer el aprendizaje reflexivo
mediante el disefio de intervenciones, experiencias y contextos pro-
picios que se apoyen en metodologias narrativas y (auto)biogréficas
(Sudrez, 2011). En este trabajo, las actividades de ensefianza y apren-
dizaje se conciben como experiencias sociales y emocionales que pro-
pician la mediacién del estudiantado consigo mismo, con las lecturas
proporcionadas y con sus pares a través del intercambio comunicativo
en el aula y en las tareas evaluativas.

Desde el curso 2014-15, el equipo docente de la asignatura Ob-
servacién e innovacién en el aula' ha enfrentado este reto mediante

1. Constituye una asignatura del grado de Maestro de Educacién Infantil de la Facultad de
Educacién de la Universitat de Barcelona. Es de cardcter obligatorio, corresponde a 2. curso y tiene
un valor de 6 créditos ECTS que en cada promocidén cursan un total de 240 alumnos y alumnas,
aproximadamente. El equipo docente responsable estd conformado por cuatro profesores y profeso-
ras miembros del Departamento de Métodos de Investigacién y Diagnéstico en Educacién (MIDE).
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estrategias fundamentadas en la investigacion formativa y el apren-
dizaje orientado a proyectos (De Miguel, 2006; Sabariego, 2015).
La metodologia adoptada se basa en el aprendizaje experiencial y
reflexivo, abordando aspectos teéricos (definicién y modalidades de
observacién en educacién infantil), metodolégicos (planificacién de
un proceso observacional) e instrumentales (gestion de técnicas para
el registro y anilisis de la informacién). Este enfoque coloca al es-
tudiantado como observador activo de la realidad, promoviendo el
autoaprendizaje y la autogestién del conocimiento.

En concreto, el estudiantado aprende a gestionar integralmente su
propio proceso observacional: disenando la guia, registrando, anali-
zando e interpretando datos para finalmente elaborar una propuesta
de innovacién y plasmar el proceso mediante escritura reflexiva cen-
trada en la innovacién educativa y sus dimensiones conceptuales y
aplicadas. Esta escritura reflexiva se articula en tres momentos clave:

* La redaccién de un relato sobre el valor y el concepto de innova-
cién a partir de la experiencia vivida en innovacién a lo largo de
su escolaridad previa.

e La lectura de un texto evocador sobre innovacién en educacién
infantil® y el relato individual reflexivo’®.

* La elaboracién de una narrativa digital que estimula la reflexién
sobre la importancia de la innovacién en la futura profesién.

El presente capitulo se focaliza en el segundo momento, pensado
para fomentar la escritura reflexiva sobre la innovacién educativa y
sus dimensiones definitorias. Se busca que el estudiantado indague, se
documente y comunique el proceso de produccién de conocimiento
asociado al concepto, desarrollo y utilidad de la innovacién en la labor
del maestro de Educacién Infantil. La tarea propuesta consiste en
solicitar un relato individual que integre teoria y practica de la inno-

2. Marc de la innovacié pedagogica a Catalunya (2017) que propone la Generalitat de Cataluia.
3. Tarea 2: lalectura sobre la innovacién en el aula «<Repensando la innovacién educativa desde
la propia experiencia».
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vacién en educacion infantil a partir de un texto teérico que media el
proceso reflexivo y la escritura.

Todo ello también coincide con una fase crucial del proyecto ob-
servacional en la que las y los estudiantes analizan y sistematizan sus
propios registros (notas de campo) para identificar dreas de mejora
en el escenario observado y elaborar una propuesta de innovacién.
La experiencia docente nos decia que esta tltima parte carecia de
suficiente profundidad y estructura homogénea entre grupos y puso
en evidencia la necesidad de fortalecer la conceptualizacién y sistema-
tizacién del proceso de innovacién para enriquecer la calidad de su
reporte. El relato individual contribuyé positivamente en este sentido.

En el presente capitulo, el interés es presentar el andlisis de conte-
nido de cuarenta y cinco de estos relatos individuales para evidenciar
el proceso de construccién del conocimiento y confirmar el valor de
la narrativa escrita como una experiencia de aprendizaje positiva en
el desarrollo de habilidades reflexivas.

2. Método

La finalidad de este trabajo es evidenciar que la utilizacién de la na-
rrativa reflexiva potencia el desarrollo del pensamiento reflexivo en
el alumnado de la asignatura. La hipétesis de la que se parte es que
el relato solicitado, entendido como una estrategia para reflexionar
sobre el concepto, proceso y valor de la innovacién educativa en la
formacién profesional del maestro de Educacién Infantil, favorece la
comprension critica y el andlisis profundo, superando la mera descrip-
cién temdtica de este contenido. Asimismo, se busca demostrar que el
fomento del pensamiento reflexivo contribuye a un aprendizaje mds
significativo en las y los estudiantes.

Con este propdsito, se opté por una investigacién con enfoque
cualitativo orientada por la pregunta central ;qué niveles de reflexién
alcanzan las y los estudiantes en sus relatos?

La fuente de obtencién de la informacién son los relatos indivi-
duales en soporte papel, elaborados por las y los estudiantes de un
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grupo del turno de manana y seleccionados bajo un criterio de acce-
sibilidad. Previamente, se obtuvo el consentimiento informado de las
y los participantes, a quienes se les comunicé los objetivos y alcance
del estudio y dieron su autorizacién via correo electrénico.

Se opté por el andlisis de contenido temdtico (Floersch et al., 2010;
Padgett, 2016) del corpus de texto de los relatos anteriores, sustentado
en una matriz de categorias analiticas para conocer qué decian las y
los estudiantes y cémo decian lo que decian en sus reflexiones. Estas
categorias corresponden a los niveles de reflexién definidos por Ryan
(2013), segin el sentido y las caracteristicas otorgadas a cada nivel,
de acuerdo con este mismo autor. Necesitdbamos un tipo de andlisis
«fundamentalmente descriptivo» (Paillé y Mucchielli, 2021, p. 304)
para identificar los temas, en este caso, los niveles de reflexién que
alcanzarian las y los estudiantes en sus relatos.

Para el procesamiento de la informacidn, cada relato se codificé in-
dividualmente (A1, A2, A3, etc.) y se analizé su contenido, el registro
textual de las reflexiones, categorizando los parrafos identificados en
el nivel pertinente, conforme a la matriz elaborada. Este andlisis con-
templé dos momentos fundamentales: a) en primer lugar, la lectura
detallada de los relatos con el propésito de familiarizarse con los datos
recogidos para identificar afirmaciones o fragmentos constitutivos de
las reflexiones escritas y b) en segundo lugar, la seleccién y codifica-
cién de las unidades de contenido m4s relevantes, la tematizacién, en
las cuatro categorias propuestas por Ryan (2013), bajo un enfoque
deductivo-inductivo.

El andlisis de contenido se realiz6 con el apoyo del software QSR
NVivo 11 para automatizar el proceso dado el alto volumen de infor-
macién recogida. Este software facilité la organizacion y profundiza-
cién de datos mediante el agrupamiento por frecuencias, la genera-
cién de mapas de palabras y la identificacion de frases representativas
para presentar los resultados grupales.

La tabla 2 siguiente ofrece una descripcién detallada del sistema
de categorias empleado.
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Tabla 2. Categorias de andlisis de los relatos (segun los niveles de reflexién definidos por Ryan,
2013)

Nivel I. Informar y dar respuesta  Se identifica una situacion tedrica o prdctica en la que se centra la
(Rr) reflexion: se relata, se evidencia que hay consciencia y se delibera sobre
aspectos de la innovacién en la practica docente.

Nivel I1. Relacionar (Re) Sereflexiona sobre lainnovacion en términos de las propias experiencias
previas. Se hacen conexiones con conocimientos anteriores, situaciones
vividas, valores y prioridades en un plano personal

Nivel IIl. Razonar (Ra) Se producen reflexiones rigurosas: se argumenta en detalle, desde
referentes (tedricos, profesionales) relevantes, el concepto y el valor
de la innovacién en la tarea profesional del maestro/a de Educacién
Infantil.

Nivel IV. Reconstruir (Rc) Se presentan evidencias de nuevas ideas y formas de pensar sobre la
innovacion educativa, transferibles a la practica futura o su desarrollo
profesional.

3. Resultados

Como se representa en la figura 1, los resultados obtenidos muestran
que la mayorfa de las reflexiones elaboradas por las y los estudiantes
se concentran en los tres primeros niveles de reflexién y presentan la
siguiente jerarquia de relevancia: el nivel de razonamiento (nivel 3),
con 35 referencias que se refieren a justificar el valor de la innovacién
y la propia postura ante este proceso en la tarea docente; el nivel de
relacién (nivel 2), con 20 referencias que evidencian la capacidad del
alumnado para contextualizar la innovacién desde su propia trayec-
toria y experiencia previas, y el nivel de reporte/respuesta (nivel 1),
con 13 referencias que responden a relatos con consciencia, pero no
necesariamente reflexivos ni profundos respecto a esta temdtica. Cabe
sefalar que solo una minoria de intervenciones alcanza el nivel mds
complejo, el de reconstruccién (nivel 4), manifestando una reflexién
critica y creativa sobre la innovacién educativa transferible a la préctica
futura o el desarrollo profesional del maestro de Educacién Infantil.
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Figura 1. Niveles de reflexion identificados en los escritos de las y los estudiantes

3.1. Nivel 3. Razonar

Los relatos identificados en este nivel de reflexion se caracterizan por
la argumentacién fundamentada en evidencia respecto a la propia
postura sobre la innovacién educativa y su valor en la labor profe-
sional del docente de Educacién Infantil. El estudiantado justifica la
relevancia y el impacto de la innovacién en el desempeno profesional
del maestro o maestra de esta etapa educativa.

De acuerdo con la nube de palabras representada en la figura 2,
los términos mds recurrentes en los textos permiten reconocer ejes
temdticos centrales, como la educacién concebida como objeto de la
innovacién, para introducir cambios en el sistema educativo alineados
con las transformaciones sociales actuales y encaminados a favorecer
el desarrollo integral del alumnado.

Figura 2. Marca de nube. Palabras mas frecuentes para describir el nivel 3
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Los relatos analizados también constatan evidencias de una com-
prension sélida del concepto de innovacién educativa por parte del
estudiantado, quienes no limitan su reflexién a los marcos tedricos o
al contenido de los apuntes de clase. Por el contrario, la integran en un
plano vivencial y la vinculan con situaciones reales y contextos profesio-
nales concretos. Esta apropiacion del concepto refleja un pensamiento
reflexivo y aplicado en el que la innovacién es valorada y asumida como
un componente imprescindible en la tarea educativa contemporanea.

Opino que los docentes tienen que estar introduciendo cambios conti-
nuamente, cosas nuevas en su practica educativa, a través de la dedica-
cién, el trabajo, el esfuerzo y la investigacién. De esta manera es como
llegan a ser el/la mejor educador/a posible. (A 4)

Pero ;por qué? Los relatos analizados apoyan este razonamiento
considerando diferentes perspectivas y puntos de vista alternativos:
en la mayor parte de los casos, aparece el principal argumento, la
necesidad de adaptarse a los diferentes cambios que tienen lugar en
el modelo educativo y responder a los desafios de una sociedad en
constante cambio:

En el aula hemos visionado un documental llamado La educacion prohibi-
da que nos hace una reflexion sobre que no existe una receta perfecta para
la educacién ni una escuela perfecta. Lo principal es adecuar la pedagogia
a cada momento histérico y cultural [...] la innovacién es el eje principal,
ya que gracias a ella hemos llegado a conseguir nuevos tipos de educacio-
nes que ya no convergen en una tinica denominada convencional. (A 7)

Ademds, como se evidencia en el siguiente fragmento del relato
nimero 15, las explicaciones derivadas de conocimientos diddcticos,
teorfas o investigaciones educativas —presentes en diversos enfoques
pedagdgicos— también justifican la necesidad de introducir cambios
especificos para un mejor desarrollo del binomio ensefianza-aprendi-
zaje. Es decir, refuerzan el valor de la innovacién educativa al conectar
s6lidamente la teoria con situaciones précticas y responder mejor a
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necesidades concretas mediante la implementacién de estrategias de
accién efectivas. La innovacién se presenta, por lo tanto, como un
proceso indispensable para la mejora continua de la préictica docente
y el desarrollo integral del alumnado.

En conclusién, la innovacién es importante tanto para garantizar un
mejor desarrollo como para cambiar muchos aspectos actuales de la
sociedad que deberfan de cambiar. Por ejemplo, si algunos estudios de-
muestran que es mejor hacer diferentes pausas entre clase y clase porque
de esta manera el alumnado estd mds receptivo, pues se puede introducir
este cambio a fin de mejorar su capacidad de concentracién. (A 15)

En un plano mds individual, los relatos también demuestran el paso
de la evidencia a la razén para producir reflexiones rigurosas, argumen-
tos del sentido ultimo de este proceso en la tarea docente. Asi, innovar
implica vivir la profesién en constante movimiento y transformacion.

Si el maestro no innova, se queda atrds y su tarea no serd de la calidad
que se pide y se necesita. jO sea que innovacién o muerte! (A 23)

También supone saberse modernizar y adaptarse a los cambios y
novedades. Innovar es una tarea asociada al compromiso y a la res-
ponsabilidad de las y los profesionales de la educacién.

;qué mejor motivacién puede tener un maestro que buscar e innovar
en la educacién? Si nuestro objetivo es que nuestros alumnos aprendan
lo mdximo posible hemos de estar formdndonos constantemente para
innovar y aportar frescura en la educacién. (A 35)

Y requiere de cambios de percepciones, actitudes y visiones alter-
nativas, no estancarse y evolucionar, incluso reconociendo los limites

de la profesién y sus competencias.

Una cosa es clara, no hay innovacién sin personas innovadoras con
energia y visién para ver mds alld. (A 30)
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Es esencial tener valores democrdticos, cardcter emprendedor, espiritu
critico, imaginacién, iniciativa, responsabilidad, capacidad de trabajo
en equipo y perseverancia. (A 40).

Aun asi, se presentan diferentes dificultades para lograr un modelo de
escuela innovadora. Estas dificultades pueden ser la falta de tiempo, el
calendario académico y el financiamiento. (A 34)

Estos relatos reflejan evidencias de reflexividad y cualidades del
pensamiento reflexivo en la educacién superior tan interesantes como
la justificacién, el razonamiento y la argumentacién para repensarse,
proyectarse profesionalmente y construir un conocimiento mds rele-
vante y sostenible en el tiempo.

3.2. Nivel 2. Relacionar

En este nivel reflexivo el concepto de innovacién educativa se toma y se
considera en relacién con las experiencias personales. La marca de nube
siguiente lo ilustra de forma clara: el alumnado reflexiona sobre el tema
en términos de sus propias experiencias (ejemplos relacionados con la
innovaci6n), entornos similares o situaciones vividas, lo cual permite
atribuirle un significado personal, junto con sus valores y prioridades.

Figura 3. Marca de nube. Palabras més frecuentes para describir el nivel 2

Los relatos evidencian este nivel de pensamiento porque las y los
estudiantes elaboran explicaciones de las diversas situaciones de inno-
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vacién conecténdolas fundamentalmente con su experiencia (Ryan,
2013; Sabariego, 2018) u otros conocimientos y realidades vividas en
su propia préctica. Todo ello permite:

a)

b)

Pensar desde contextos auténticos y significativos lo que se ha
aprendido sobre la innovacién, con una mayor capacidad de
andlisis y vision global sobre este contenido:

En mis primeras précticas, he podido observar cémo han cambiado los
métodos desde que hice infantil. La maestra, por ejemplo, utilizaba mu-
cho mds la pizarra digital que no la de madera, y los nifos casi no hacen
fichas porque los contenidos los aprenden con otros métodos. (A 22)

Analizar situaciones encontradas en la prictica y debatirlas con
éxito en relacién con lo que se ha ensefiado, estableciendo vincu-
los entre el tema y las propias vivencias:

Actualmente, se estd dando mds importancia que antes a estos aprendiza-
jes en las escuelas, puesto que, segiin mi experiencia educativa (de cuan-
do yo iba a la escuela) antes las clases eran magistrales porque el profesor
solo impartia la clase sin tener en cuenta que cada nifio es tinico y con
una manera de aprender. Mis profesores llegaban y explicaban la clase,
o cuando estudiaba en educacién infantil, hacfamos fichas y mds fichas,
pero actualmente nuestro sistema educativo estd cambiando. (A 41)

Construir ideas personales sobre la innovacién y su valor pro-
fesional que van mads alld de la teoria de los libros y los conoci-
mientos tedricos y cientificos, aplicindolos a los contextos edu-
cativos o situaciones prdcticas:

La obtencién de nuevos recursos como las zblets (por poner un ejemplo)
ofrece a los ninos nuevas formas de aprender conceptos y adquirirlos.
¢Por qué debe renunciarse a aprender de una forma mis sencilla y efec-
tiva si lo que busca un educador es que el nifo/a adquiera los mayores
conocimientos posibles sobre la vida y lo que la rodea? (A 3)
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A medida que un concepto se relaciona con otros conocimientos
y experiencias personales o profesionales, se puede profundizar en
su comprension desde una perspectiva personal y contextualizada y
atribuirle un significado més relevante y un valor de aplicacién para
interpretar mejor la realidad.

3.3. Nivel 1. Informar y dar respuesta

Los relatos analizados también han permitido identificar este nivel
de reflexién en el alumnado de la asignatura, si bien de forma sig-
nificativamente inferior a los dos niveles anteriores. Se trata de unas
narrativas con poca reflexién porque no muestran indicios de haber
intentado comprender el concepto o la teorfa que sustenta la innova-
cién educativa. Este nivel se manifiesta en la dependencia de lo que
aparece en un libro de texto, en un referente tedrico o en los apuntes
de clase para referirse a la innovacién educativa, como ilustra el si-
guiente parrafo extraido de uno de los relatos:

Partiendo de la definicién que hace el DIEC (Diccionari de la llengua
catalana de [Institut d’Estudis Catalans) sobre lo que es la innovacion,
que define esta palabra como introducir algo nuevo en alguna cosa,
podemos empezar a deducir qué es el hecho de innovar en una tarea
docente. Si trasladamos la definicién de innovar en el campo de la
docencia, obtenemos que innovar es la accion de introducir algo nue-
vo en la educacién. Si como en las aulas, en el equipo docente o bien
también en el proyecto educativo o cualquier documento que tenga
relacién con la docencia y la educacién, como, por ejemplo, el ideario.

(A 206)

Si bien ofrece una descripcién correcta de la teoria (reproduce, con
adaptaciones, el trabajo de otros, el DIEC en este fragmento) faltan
evidencias que muestren el intento de interpretarlo o haberse formado
una opinion al respecto.

En otros casos, la escasa reflexion se evidencia por la falta de ejem-
plos de cédmo la teoria se relaciona con una situacién prictica, ni
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tampoco se tiene en cuenta cémo el concepto se relaciona con las
experiencias personales o las situaciones précticas.

El concepto de innovacién en la tarea del maestro pienso que es un
proceso de cambio que siempre busca solucionar problemas relacionados
con la escuela para mejorar el aprendizaje de todos los alumnos. Por
tanto, es muy importante la innovacién en la educacién y se le debe de
dar un papel muy importante en las escuelas. (A 13)

En este relato se identifica una situacién en la que se centra la re-
flexién (la innovacién en la tarea del maestro) y se toma consciencia
sobre este proceso, pero sin reflexionar significativamente ni formarse
una opinién al respecto. Se responde a una tarea académica propor-
cionando una respuesta superficial, pero con escasas evidencias de
comprender el concepto o la teoria que sustenta el tema.

Finalmente, en otros casos las y los estudiantes buscan material
sobre un tema determinado y lo incluyen en su relato, parafraseando
el material o resumiéndolo de forma bastante legitima, aunque sin
sentido claro del significado o de la comprensién real de los conceptos
subyacentes (véase figura 4).

Figura4. Fragmento de los relatos que ilustran el nivel 1

2

RO _vacQITe. X
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La innovacién se entiende como teoria. Se identifican y se reco-
nocen los aspectos principales y mds relevantes, pero sin relacionarlos
con experiencias personales o aplicaciones en la vida real. El resultado
es la expresién clara de ideas y toma de conciencia bdsica sobre el
tema, aunque no aparecen indicios de reinterpretacién o significati-

vidad.
3.4. Nivel 4. Reconstruir

En este nivel de reflexion, las y los estudiantes muestran nuevas ideas
y formas de pensar sobre la innovacién educativa transferibles a la
préctica futura o a su desarrollo profesional. Ha sido el mds dificil
de evidenciar en los relatos analizados: solo una novena parte de las
referencias analizadas con el Nvivo (9 referencias de 81) justifican
este abordaje de la innovacién desde un cambio de perspectiva poco
comun que lo identificamos en tres formas clara de pensarla, enten-
derla y reformularla:

a) Como una actitud y mirada profesional hacia nuevos u otros
abordajes desde la necesidad de mantener y actualizar la compe-
tencia y la motivacién por la calidad educativa:

Como maestras, deberfamos ser mucho més flexibles de lo que somos,
adaptdndonos en todo momento a las capacidades de los alumnos, po-
tenciando el juego con ambientes que proporcionen el aprendizaje y
ofreciendo una amplia gama de actividades educativas. (A 18)

b) Como la transformacién ideal de los contextos educativos que
las y los estudiantes proyectan en su futura préctica profesional.
Piensan sobre innovacién desde su transferencia (como la aplica-
rian y cudles serfan las consecuencias) en su prictica futura o su
desarrollo profesional:

Considero que las escuelas no deberian estar organizadas por aulas de
diferentes edades, sino que por espacios de ciencia, arte, lectura, mad-
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sica, pintura, entre muchos otros que permitieran a los nifos moverse
libremente por estos en funcién de sus intereses, enriqueciéndose entre
ellos, mientras les ofrecemos en todo momento las herramientas corres-
pondientes para que desarrollen las inteligencias individuales. (A 27)

Como una forma de saber ser y estar en plano profesional. Se
piensa en la innovacién expresando actitudes y valores coheren-
tes con la perspectiva ética de la tarea docente y con la cual se
identifica el alumnado. Por ejemplo, en los relatos se conside-
ran dimensiones relacionadas con la responsabilidad individual y
profesional, esenciales en la préctica del maestro, y las vinculan
con la innovacién:

La tarea del maestro es compleja, ser maestro no solo implica ser res-
ponsable del aprendizaje de los alumnos en el aula, sino que requiere un
trabajo constante de formacién y renovacién de estrategias y recursos, y
una muy buena manera de hacerlo es a través de la innovacion. (A 24)
Este es el valor que considero que tiene para mi y que deberia de tener
la innovacién en la tarea docente y yo, como futura maestra, me com-
prometo a preservar esta idea y seguirla para ser la mejor maestra que

pueda ser. (A 31)

Finalmente, en algunos casos en particular se plantean las impli-

caciones de la innovacién en aras al logro de contextos mds inclusivos
y para todo el alumnado, como ilustra la cita siguiente que hace un
guifio a valores tan relevantes como la responsabilidad social en el
dmbito de la educacion:

En resumen, la innovacién implica muchos cambios en la educacién
que deben de orientarse hacia la justicia escolar, que deben generar con-
diciones para que todo el mundo se beneficie del cambio educativo. Si
no, no es innovacién. (A 36)
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4. Gonclusiones

El anilisis realizado ha permitido poner de manifiesto el valor de la
narrativa reflexiva como via privilegiada para promover el pensamien-
to reflexivo en el alumnado de Observacién e innovacién en el aula
del grado de Maestro en Educacién Infantil de la Facultad de Educa-
cién de la Universidad de Barcelona. Los resultados obtenidos asi lo
confirman: el uso de relatos, como estrategia para pensar el concepto,
el proceso y el sentido de la innovacién educativa, ha potenciado
niveles mds elevados de comprensién y reflexién critica, superando la
mera descripcién sobre esta temdtica.

Mds que ejercicios tedricos sobre la innovacién educativa o demos-
traciones conceptuales del constructo y sus dimensiones conceptua-
les, los relatos analizados evidencian una forma distinta de aprender,
mds vinculada con la experiencia, la interpretacién y la toma de con-
ciencia. El estudiantado articula sus reflexiones en torno al relato de
vivencias previas, marcos tedricos diversos o aprendizajes adquiridos
en otras materias e, incluso, se proyecta hacia su futuro profesional,
asumiendo la reflexién como parte de su responsabilidad individual
(pensar y [re]pensarse a partir de cuestiones de ética y valores) y en
clave de responsabilidad social en la educacién ante los constantes
cambios y retos educativos que entiende que deberdn afrontar como
futuras maestras y maestros de Educacién Infantil.

Estos hallazgos coinciden con investigaciones previas que destacan
el papel de las habilidades reflexivas en la adquisicién de competencias
y en la resignificacién del conocimiento, la prictica y la experiencia
universitaria (Fullana et al., 2013). En esta linea, la narrativa reflexiva
se consolida como un instrumento capaz de situar el significado en
el centro del proceso formativo, facilitando la transformacién de la
informacién en conocimiento (Pérez Gémez, 2008) y promoviendo
el desarrollo de competencias, desde una interpretaciéon mis com-
prensiva y funcional (Busca et al., 2017) en la vida personal, social y
profesional.

No obstante, algunos relatos también evidencian adn niveles de
pensamiento centrados en la teoria y la descripcién sin alcanzar el
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cuestionamiento ni la argumentacién critica, cualidades esenciales
en la educacién superior. Este nivel incipiente debe entenderse como
un punto de partida que orienta la intervencién docente hacia un
continuo de desarrollo reflexivo sobre lo que se aprende, cémo se
aprende y como se reconstruye lo aprendido. Promover la concienti-
zacién —identificando y deliberando sobre ideas clave— y el anilisis
argumentado en las actividades de ensefianza y aprendizaje permiten
avanzar hacia un pensamiento critico y transformador (demostrar
nuevas ideas, tomar decisiones, proyectarse en la prictica docente
futura) que contribuye a una mejor comprensién del sentido de los
estudios que realizan y el deseo del alumnado hacia un mayor auto-
conocimiento y un conocimiento de su entorno.

En definitiva, formar profesionales reflexivos implica concebir la
educacién superior como un espacio para pensar, repensarse y pro-
yectarse. Sin una experiencia reflexiva durante la formacién inicial
es esperable la tendencia a examinar de modo superficial y ejercer su
desarrollo profesional desde una racionalidad eminentemente técni-
ca (Barton y Ryan, 2014; Nocetti y Medina, 2018; Sabariego et al.,
2019).

Como sefalan Anijovich et al. (2009, p. 44), detrds de la forma-
cién de profesionales reflexivos subyacen debates esenciales sobre la
profesionalizacién, la autonomia y la naturaleza misma de la docencia
y la investigacién. Asumir este desafio supone reconocer que la narra-
tiva reflexiva no solo contribuye al aprendizaje, sino que constituye
una herramienta de transformacién personal y profesional en el seno
de la universidad.
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4. ROMPIENDO BRECHAS EN LA FORMACION
DE TRABAJO SOCIAL: EXPERIENCIA DE
PARTICIPACION NARRATIVA DE LAS PERSONAS
USUARIAS DE LOS SERVICIOS

Belén Parra Ramajo

Ariadna Munté Pascual
Universitat de Barcelona

1. Introduccion

Este capitulo se construye como un relato compartido de una ex-
periencia de innovacién docente en la asignatura de Trabajo Social
Grupal. Desde una mirada dialégica y emancipadora, se presenta una
propuesta que trasciende la ensenanza tradicional para convertirse en
un espacio de encuentro, reconocimiento y transformacién mutua
entre personas usuarias de servicios, estudiantado y docentes.

Los objetivos del capitulo son 1) compartir una experiencia docen-
te que articula formacién académica e intervencion social desde una
perspectiva de coeducacién emancipadora, b) visibilizar los procesos
de transformacién vividos por los diferentes agentes participantes,
¢) reflexionar sobre el potencial emancipador de metodologias basa-
das en el didlogo, la narracién y la participacién y d) contribuir a la
construccién de una universidad comprometida con la justicia social.

El texto desarrolla los principios y la aplicacion del enfoque de la
reduccién de brechas y del enfoque narrativo en el conocimiento y
en la intervencién social. La unién de estas perspectivas posibilita al
trabajo social una mayor comprensién de las situaciones vitales de las
personas que utilizan los servicios sociales, rompiendo con las relacio-
nes jerdrquicas de poder.
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El aprendizaje y la ensenanza, desde un enfoque de superacién de
brechas, se desarrolla en entornos de aprendizaje donde se reinen y
colaboran personas usuarias de servicios, estudiantado y profesora-
do. La apuesta por este tipo de iniciativas docentes se asienta en un
compromiso ético cuya finalidad es validar la posicién de las personas
usuarias como fuente de conocimiento vélido.

2. La construccion del trabajo social grupal: de la educacion
a la transformacion psicosocial

El trabajo social grupal constituye una practica profesional que arti-
cula intervencién, acompafamiento y transformacién social a través
del trabajo con grupos. Esta modalidad se fundamenta en valores
como la solidaridad, el didlogo, la participacién y el reconocimiento
mutuo y se orienta a generar procesos colectivos de cambio y empo-
deramiento.

La evolucién del trabajo social grupal como método profesional
ha estado marcada por las aportaciones de figuras clave que esta-
blecieron las bases tedricas y pricticas de esta metodologia. Entre
ellas destacan Grace Coyle, Rudolph M. Slavson y Gisela Konopka,
cada una con un enfoque distinto pero complementario. Grace Coyle
(1930) fue una de las primeras autoras en sistematizar el trabajo con
grupos dentro del trabajo social. La autora analiza el funcionamiento
de los grupos organizados en su contexto social, destacando que «las
asociaciones de todo tipo [...] forman patrones estables de relaciones
con ciertos procesos y funciones que, con el tiempo, pueden disolver-
se nuevamente en el mar de la comunidad» (Coyle, 1930, p. 4). Su
enfoque, influido por John Dewey (1899) y la pedagogia progresista,
concibe el grupo como un espacio para la formacién de valores de-
mocrdticos y la participacion:

Las modificaciones que se introducen en los métodos y programas edu-

cativos son tanto el producto de los cambios de la situacién social y el
esfuerzo para satisfacer las necesidades de la nueva sociedad que estd
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formando, como lo son los cambios introducidos en la industria y co-

mercio. (Dewey, 1899, p. 21)

Rudolph M. Slavson (1947), por su parte, introdujo una perspec-
tiva clinica y psicoanalitica, definiendo los principios generales de la
dindmica grupal a partir de la presentacién de casos de terapia con ni-
fios y adolescentes con trastornos de conducta y pacientes psicéticos.
Su trabajo fue pionero al conceptualizar el grupo como instrumento
terapéutico, con una estructura diagndstica y objetivos clinicos espe-
cificos. Sin embargo, no hallamos una definicién clara y sistematizada
de lo que es propiamente el trabajo social grupal hasta llegar a Gisela
Konopka, la cual sintetizé estos enfoques en una visién humanista y
psicosocial que fue publicada en su obra Social Group Work: A Hel-
ping Process (1963). La siguiente cita muestra su conceptualizacién
totalmente vigente en nuestros dias:

El trabajo social de grupo es un método para ayudar a las personas,
proporcionando experiencias grupales. Sus fines son el desarrollo de la
persona hacia su potencial individual, la mejora de las relaciones y de las
aptitudes para la funcién y la accién sociales. El profesional actiia dentro
de un marco de valores éticos y sociales. El trabajo social de grupo es un
método genérico que puede utilizarse en distintos contextos. El método
comprende las relaciones reciprocas entre trabajadores sociales y miem-
bros, y entre los miembros y la actividad del grupo. El trabajador social
las utiliza simultdneamente con miembros individuales y con el grupo
en su conjunto, trabajando con ambos y ayuddndoles a utilizar sus ca-
pacidades y fortalezas. Hace uso de si mismo de diferentes maneras, de
acuerdo con los fines especificos y con su apreciacién de las necesidades,

intereses y aptitudes de los miembros. (Konopka, 1963, p. 97-98)

Como se puede observar, su enfoque pone énfasis en los valores
éticos y sociales, asi como en la capacidad de agencia de las personas
participantes de los procesos grupales. Este planteamiento resulta to-
talmente actual y encaja a la perfeccién con las contribuciones de la
International Association for Social Work with Groups (IASWGQG), la
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cual define el trabajo social grupal como una prictica que promueve
el crecimiento individual y colectivo mediante la interaccién gru-
pal sustentada en valores como la intersubjetividad, la mutualidad,
la participacién y la justicia social. La IASWG plantea, ademis, los
estdndares de dicha practica destacando la importancia de la interde-
pendencia, el apoyo mutuo y la creacién de espacios seguros para la
expresion y el desarrollo personal (IASWG, 2022).

Concretamente, en el contexto espafol actual, autores/as como
Campos Vidal (2000) y Parra (2017) aportan evidencias del poten-
cial del grupo como espacio de construccién de ciudadania y como
herramienta para la intervencién comunitaria, destacando el valor
del grupo como microescenario de transformacién social. En esta
misma linea, Zamanillo Peral (2008) plantea el trabajo social con
grupos como una préctica pedagdgica orientada a la ciudadania activa
capaz de fomentar el pensamiento critico, el compromiso colectivo
y la participacién democritica. La misma autora, junto con Estalayo
(2011), también reivindica una responsabilidad politica del trabajo
social al subrayar que los grupos pueden convertirse en espacios de
deliberacién, reflexién ética y construccién colectiva de lo piablico.

La trayectoria de esta metodologia de accién social y educativa
muestra la estrecha relacién entre el trabajo social y la educacion (tan-
to en el sentido de aprendizaje instrumental como en un sentido mds
amplio). El paso de ser una herramienta educativa para convertirse en
un espacio de apoyo emocional y transformacién social nos evidencia
la dimensién educativa intrinseca en la profesién de trabajo social,
adaptdndose a los contextos histéricos y tedricos de cada momento.

3. La participacion de las personas usuarias de los servicios
en el aprendizaje del trabajo social

En las dltimas décadas se ha generado un importante conjunto de
evidencias que demuestran que la participacién de las personas usua-
rias de los servicios puede suponer una diferencia cualitativa para la
adquisicién de las competencias en el estudiantado de Trabajo Social
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(Adamson et al., 2022; Anghel y Ramon, 2009; Duffy et al., 2021,
2023; Jobling y Sayuri Ii, 2024; Stanley y Webber, 2022). Este enfo-
que de aprendizaje se expresa en un marco colaborativo para el trabajo
social participativo tanto para los/las profesionales como para las per-
sonas usuarias de los servicios y los equipos docentes. La participa-
cién de las personas usuarias de los servicios posibilita la emergencia
desde la formacién, del compromiso del trabajo social con los grupos
de poblacién mayormente oprimidos y con los principios rectores de
los derechos humanos y la justicia social, asi como con los valores de
précticas profesionales antidiscriminatorias y antiopresivas (Laging y
Heidenreich, 2019).

La participacién significativa de las personas usuarias de los ser-
vicios y de sus cuidadores/a actia como un recordatorio constante
para los/as estudiantes y los/as profesionales de los factores de mo-
tivacién que los llevaron al trabajo social y sobre el hecho de que el
conocimiento basado en la experiencia de las personas usuarias de los
servicios es tan importante como el conocimiento contenido en las
teorfas. El conocimiento de las personas usuarias de servicios, basado
en la experiencia de primera mano y las reflexiones sobre la interven-
cién, se considera en el mismo rango que el conocimiento cientifico
y de investigacion.

La perspectiva de la colaboracién de las personas usuarias de los
servicios y sus cuidadores/as se gesta en la década de los afios 70 del
pasado siglo impulsada por el movimiento del trabajo social radical
y su compromiso con el desafiante objetivo de superar la desigualdad
y la discriminacién y trabajar a favor de la justica social y el valor de
la diversidad (Laging y Heidenreich, 2019). Dicho movimiento aco-
ge el lema reduccidn de brechas, eslogan acufado por el movimiento
activista PowerUs, en 2011, constituido por una red de personas
investigadoras, docentes de trabajo social y representantes de orga-
nizaciones de personas usuarias de servicios de tres paises, Suecia,
Noruega y el Reino Unido, con la finalidad de promover métodos
de inclusién que dieran lugar a précticas mds justas y equitativas.
El movimiento PowerUs tiene la misién de desarrollar métodos de
aprendizaje mutuo para transformar la prictica del trabajo social
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y hacerla mds efectiva con el apoyo al fortalecimiento de grupos
marginados y discriminados socialmente (Chiapparini, 2016). El
concepto de reduccién de brechas se utiliza como una herramienta
analitica y reflexiva que ayuda a docentes, investigadores/as, estu-
diantado y a personas usuarias de servicios a reflexionar sobre qué
aspectos de las prdcticas del trabajo social aumentan, mantienen
o reducen las brechas en las politicas sociales, los servicios y en la
profesién.

En la literatura especifica sobre educacién del trabajo social se
identifica una gran variabilidad en los modos de participacién de
las personas usuarias de los servicios y de las personas cuidadoras,
siendo las mds comunes los testimonios y conferencias puntuales,
como confirma Hatton (2017), y siendo escasos los modelos de
participacién basados en la coensenanza, en los cuales las personas
usuarias de servicios y/o sus cuidadores/as contribuyen en el disefio
y en la imparticién de las materias. La preminencia de formas de
participacién puntuales y simbdlicas de las personas usuarias de
los servicios se corresponde con el desarrollo histérico del trabajo
social que ha tendido a utilizar modelos expertos, individualistas
y provenientes del dmbito de la medicina en su formacién y en su
préctica. De esta manera se ha concebido mayoritariamente a las
personas usuarias como portadoras de deficiencias, necesidades y
problemas y obviado que la participacién en la formacién ofrece a
las personas con diversas experiencias vividas educar al alumnado
en los temas sobre los que tienen conocimiento experto y una ex-
periencia especifica.

La creacién de entornos de aprendizaje en los que las personas
usuarias de los servicios comparten sus experiencias, conocimientos y
habilidades permite la eliminacién de las barreras existentes entre las
personas que reciben apoyo profesional del trabajo social y aquellas
que lo brindan. El hecho de colaborar con la supresiéon de dichas ba-
rreras o brechas ayuda también a los/as docentes y a los/as estudiantes,
a partir de la reflexi6n, a ser conscientes de la constitucién y manteni-
miento de dichas barreras mediante la categorizacién, la clasificacién
o el diagnostico de las personas y a deconstruir las construcciones so-

1 APRENDIZAJES CRITICOS Y EMANCIPADORES: EXPLORACION DESDE LAS NARRATIVAS



ciales existentes sobre la discapacidad, los trastornos de salud mental,
las personas mayores o cualquier otro grupo de poblacién o dmbito
en el que se desempena el trabajo social.

La participacién en la formacién de trabajo social de las personas
usuarias de servicios sociales y de bienestar social promueve en los/as
profesionales en formacién una comprensién més profunda sobre el
sistema de privilegios y poder, asi como su propia reflexién y evalua-
cién sobre sus experiencias personales con el privilegio, el poder y la
discriminacién y ayuda a dar forma a sus capacidades para interactuar
y trabajar con las personas usuarias. De igual forma, la colaboracién
en la educacién del trabajo social de las personas usuarias de los ser-
vicios permite la construccién de profesionales que sean capaces de
comprender lo que los/as usuarios de los servicios necesitan y desean
de un/a trabajador/a social y que estén preparados para involucrar a las
personas usuarias de los servicios en los procesos de juicio profesional
y en la toma de decisiones (Branfield et al., 2007).

Las redes de personas usuarias de servicios sociales consideran que
es una obligacién de las universidades posibilitar su implicacién en la
educacién de los/las trabajadores/se sociales. Esta colaboracién tiene
ventajas para todas las partes implicadas: el alumnado, los/las profe-
sionales y los servicios, las personas usuarias y los equipos docentes.
Las personas usuarias demandan ser consideradas como agentes acti-
vos y que se valore su contribucién en la educacién (Agnew y Dufly,
2010; Beresford et al., 2008; Askheim et al., 2017).

Morley (2020) evidencia que los procesos fundamentales que in-
tervienen en el desarrollo de experiencias docentes que incorporan
a las personas usuarias de servicios son la autoconciencia sobre el
impacto de la situacién compartida, el andlisis critico sobre los pre-
supuestos hegeménicos imperantes y la creacién de un contexto segu-
ro para plantear las preguntas y reflexiones, centrindose siempre en
aportaciones justas para las personas usuarias. Las preguntas formu-
ladas de manera colaborativa y respetuosa son clave en estos procesos
de aprendizaje para optimizar la comprensién conjunta y desarrollar
practicas que promuevan la justicia social para las personas usuarias
de los servicios.
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Los beneficios para el estudiantado de la participacién de las per-
sonas usuarias de servicios en la formacién en trabajo social han sido
ampliamente documentados (Branfield et al., 2007; Skilton, 2011;
Dufty y Hayes, 2012; Tew et al., 2012), destacindose los siguientes:

* Se obtiene una mayor comprensién y conciencia de las perspectivas
de las personas, desafiando las visiones estereotipadas de estas y
reconociendo sus fortalezas.

* Se desarrolla una mayor empatia hacia las personas usuarias de los
servicios y sus cuidadores y cuidadoras.

* Se desarrollan y se logran mejores habilidades de comunicacién.

* Se establecen vinculos profundos entre el aprendizaje tedrico y la
practica.

Para impulsar un mayor uso de la coensenanza de las personas
usuarias en los curriculos formativos del trabajo social, organizaciones
internacionales como la IFSW (Internacional Federation of Social
workers) y la IASSW-AIETS (International Asssociation of Schools
of Social Work) han incorporado en sus estindares una serie de reco-
mendaciones para su participacion, por lo que sefialan que las escuelas
y facultades de trabajo social deben (loakimidis y Sookraj, 2021):

a) Incorporar los derechos, los puntos de vista y los intereses de los
usuarios del servicio y de las comunidades mds amplias a las que
el trabajo social sirve en sus intervenciones, incluidos el desarro-
llo y la implementacién de los planes de estudio.

b) Desarrollar una estrategia proactiva para facilitar la participa-
cién de los usuarios del servicio en todos los aspectos de disefo,
planificacién e imparticién de programas de estudio de trabajo
social.

¢) Garantizar que se realicen los ajustes necesarios para apoyar la
participacién de las personas usuarias de los servicios.

d) Crear oportunidades para el desarrollo personal y profesional de
las personas usuarias de servicios involucrdndolas en el programa
de estudios.
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Este modelo, basado en relaciones reciprocas y en la coproduccién
de conocimiento, estd alineado con los objetivos del trabajo social. La
profesién de trabajo social debe contemplar a los grupos vulnerables
y desfavorecidos como aliados para unir esfuerzos en la transforma-
cién y la mejora de la sociedad. Incluir a las personas usuarias de los
servicios en el desarrollo de la sociedad y sus organizaciones es una
cuestion politica y es una cuestién de derechos humanos.

4. Narrativa, dialogo y reconocimiento en la educacidn

La narrativa, en sentido amplio, es una forma fundamental de comu-
nicacién humana que organiza acontecimientos en el tiempo median-
te una trama y unos protagonistas con el fin de transmitir significa-
do personal y cultural (Polkinghorne, 1995; Riessman, 1993, 2008).
Mis alld de ser una técnica expresiva, constituye un modo universal y
transcultural de pensar que permite a las personas comprender y dar
sentido a su experiencia vital (Bruner, 1990; Clandinin y Connelly,
2000). Desde esta perspectiva, narrar implica relatar hechos estable-
ciendo conexiones entre ellos, atribuirles significado y situarlos en un
contexto social y relacional. De esta forma, la narrativa posibilita la
construccién de identidad, la transmisién de conocimientos y valores
y la articulacién de memorias individuales y colectivas (Gubrium y
Holstein, 2009).

Estas definiciones nos remiten a la importancia de la intersubje-
tividad descrita por Habermas (1981) en su teoria de la accién co-
municativa, segiin la cual el conocimiento no se concibe como una
construccién individual, sino como un proceso intersubjetivo que se
desarrolla en el marco del lenguaje y la interaccién social. Tomando
las palabras del autor, «la comprensién se sitGia en el marco trascen-
dental de la accién comunicativa» (p. 163), de modo que las narrativas
se coconstruyen, se negocian y se reconstruyen colectivamente en el
seno del grupo en un proceso orientado al entendimiento.

Atendiendo a las aportaciones anteriores vemos, pues, que la na-
rrativa puede devenir una potente herramienta metodolédgica para
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el aprendizaje y la transformacidn social a través de un complejo
proceso de construccién de significado sobre las experiencias de
las personas. Por ello, los dmbitos de trabajo social y educacién se
han aplicado la narrativa en el desarrollo de su campo de prictica
profesional.

En el 4mbito del trabajo social, las historias compartidas se con-
vierten en dispositivos de comprensién mutua y transformacién in-
dividual, grupal y comunitaria gracias a los efectos psicosociales po-
sitivos que llegan a generar. Dichos efectos psicosociales positivos se
relacionan estrechamente con los denominados factores terapéuticos
del grupo, un concepto ampliamente desarrollado por Irvin D. Yalom
(1986) en el ambito de la terapia de grupo que ha sido posteriormente
adaptado al trabajo social grupal destacando, entre ellos, la universali-
dad (reconocer que no se estd solo en el sufrimiento), la cohesién gru-
pal, la catarsis, la esperanza, el altruismo y el aprendizaje interperso-
nal (Campos Vidal, 2000; Parra, 2017). Estos procesos, que emergen
espontdneamente en contextos grupales bien facilitados, permiten que
las personas encuentren apoyo, validacién y nuevas perspectivas sobre
sus vivencias. La imbricacién entre narrativa y factores terapéuticos se
halla en aportaciones como la de McTighe (2018), el cual trabaja la
aplicacién de la teorfa narrativa al campo del trabajo social clinico. El
autor nos muestra que las historias personales estin siempre influidas
por contextos sociales mds amplios, siendo especialmente relevante en
el caso de grupos de personas que comparten experiencias de margi-
nacion, estigmatizacién o trauma. En estos casos, la narrativa no solo
permite expresar el dolor, sino también resistir discursos opresivos e
imaginar otras formas de ser y estar en el mundo. McTighe (2018, p.
3) enfatiza que «la teorfa narrativa analiza las formas en que los seres
humanos relatan su experiencia de ser humanos y le dan significado
experienciar.

Asimismo, Dean (2004) sostiene que trabajar narrativamente en
grupos permite ordenar las experiencias en el tiempo (pasado, pre-
sente y futuro) y favorece la emergencia de nuevos significados. Este
proceso contribuye a la integracién de identidades fragmentadas y
a la construccién de relatos que refuerzan la coherencia personal y
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colectiva. A través del relato, las personas pueden reinterpretar sus
trayectorias y dar valor a su voz y su agencia. En la literatura cienti-
fica sobre intervencién grupal hallamos multiples evidencias de las
potencialidades de la narrativa como método de intervencién social
en grupos en la linea de los ejemplos ahora descritos (Menard et al.,
2018; Dallos, 2023; Gu, 2018; Frank, 1995). Cabe destacar que la
técnica narrativa recientemente también se ha aplicado en los propios
trabajadores sociales como método para analizar y mejorar la propia
practica profesional (Mason, 2025).

En el dmbito educativo, la narrativa se ha mostrado especial-
mente valiosa como herramienta para favorecer un aprendizaje sig-
nificativo, ya que facilita la conexién entre el conocimiento tedrico
y la experiencia personal, fomenta la reflexién critica y estimula la
creatividad (Sampson y Howard, 2023). Cuando se integra en pro-
cesos formativos, el relato se convierte en una via privilegiada para
activar el pensamiento reflexivo, promover la comprensién profunda
de los contenidos y generar un clima de aprendizaje colaborativo y
participativo.

Por otro lado, diversos estudios en el Ambito educativo han eviden-
ciado que el aprendizaje entre iguales (peer learning) puede resultar,
en determinados contextos, mds efectivo que la transmisién vertical
del conocimiento, especialmente cuando existe una diferencia jerdr-
quica marcada entre quien ensefia y quien aprende (Boud et al., 2014;
Topping, 2005). Estas dindmicas horizontales favorecen un clima
de confianza e identificacién mutua que facilita la participacién, la
formulacién de preguntas y la expresion de experiencias personales,
reduciendo la distancia simbdlica que a menudo acompana a la figura
del experto.

El modelo narrativo de historias compartidas que propone Mc-
Tighe (2018) contribuye a educar, mediante la reflexién compartida
con las personas expertas por la experiencia, al alumnado de trabajo
social sobre la discriminacién, la igualdad, la exclusién e inclusién y
en enfoques basados en derechos y en justicia social. Cuando se crean
espacios seguros para que las personas expertas por la experiencia
puedan compartir su conocimiento se pone en valor su experiencia
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personal. La experiencia y el reconocimiento de sus vivencias contri-
buye a desafiar las prenociones y prejuicios y a una comprensién mds
profunda de sus experiencias vitales.

McTighe (2018) construye el modelo narrativo de historias com-
partidas para que docentes, profesionales y alumnado puedan traba-
jar juntamente con personas expertas por la experiencia a través de
la coproduccién en cuatro etapas: involucrar, colaborar, participar y
brindar retroalimentacidn.

En una misma linea, Roscoe et al. (2011) sostienen que los mé-
todos narrativos para la formacién del trabajo social permiten que el
estudiantado identifique construcciones dualistas y/o posiciones di-
cotdémicas sobre los grupos de poblacién, a la vez que pueden percibir
la negacién, que con frecuencia se ejerce, de las voces de las personas
usuarias consideradas como subordinadas.

Este enfoque narrativo sitda a las personas que cuentan su histo-
ria (expertas por experiencia) en el centro. Ensefiar a reconocer que
sus voces tienen la misma importancia y rango en la produccién de
conocimiento conecta al trabajo social con el reto de traspasar la in-
justica epistémica ejercida. Segin Anka (2024), la justica epistémica
entrana el silenciamiento del conocimiento de una persona o grupo
y de la anulacién del reconocimiento de su capacidad de hablar en
tanto conocedora.

Es preciso, tal y como plantea Skoura-Kirk (2023), establecer ac-
tividades educativas basadas en la filosofia que promueva la ruptura
de las brechas, porque la participacién plena de las personas usuarias
influye en su sentido de identidad social fortaleciendo su confianza
y consolidando el valor de su conocimiento. Igualmente, se necesita
continuar con modelos pedagégicos que cultiven andlisis reflexivos y
criticos de algunos discursos para caminar hacia enfoques discursivos
dispuestos a desafiar las identidades opresivas (MacDermott y Har-
kin-MacDermott, 2019).

En el proyecto docente que presentamos a continuacion, el con-
junto conformado por los alumnos de segundo curso de TSG, las
personas participantes de un grupo socioterapéutico del SRC Sant
Andreu, la trabajadora social y las profesoras de la asignatura de TSG
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se configuran en un gran grupo. De esta forma, la narrativa de las
personas participantes del grupo socioterapéutico del SRC opera
como factor terapéutico de transmisién de informacién, dindose un
proceso grupal diddctico que permite a todo el grupo la compren-
sién (Campos Vidal, 2000) que, en este caso, tiene una multiplicidad
de dimensiones dada la heterogeneidad de los participantes del gran
grupo. Centrdndonos en la dimensién de aprendizaje instrumental
por parte del alumnado, la narrativa de las personas usuarias de SRC
vehicula la transmisién de conocimiento de tal forma que permite
aprehender y consolidar la base tedrico-practica proporcionada por
las profesoras de la asignatura a lo largo de dos meses.

9. Relato del proyecto

En el marco de la formacién de trabajo social de la Universidad de
Barcelona, en la asignatura Trabajo Social Grupal se ha implementa-
do un proyecto de innovacién docente, Working group: Aprendizaje
de las competencias teérico-practicas del Trabajo Social de grupo,
una construccién colaborativa (RIMDA, 2021-2022), disefiado para
la mejora del aprendizaje de la conduccién y el acompanamiento de
grupo mediante la aportacién a las personas usuarias de un servicio
de rehabilitacién de salud mental sobre su conocimiento experto ad-
quirido como participantes y protagonistas de intervenciones grupales
vehiculadas por profesionales del trabajo social. El proyecto surge del
deseo compartido de abrir el aula y la materia a profesionales y per-
sonas usuarias y de generar un aprendizaje transformador. Se disefia
de forma colaborativa entre el equipo docente, una trabajadora social
y personas usuarias del servicio de salud mental.

La finalidad se centra en la adquisicién y la mejora de las com-
petencias requeridas para la comprensién y el acompafiamiento de
procesos de grupo de trabajo social. La colaboracién de las personas
usuarias, en tanto expertas en sus propios procesos de intervencion,
se dirige también al aumento de sus potencialidades y, por tanto, de
su protagonismo social.
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El objetivo general del proyecto es desarrollar un ciclo de apren-
dizaje experiencial de las competencias para la intervencién en grupo
contando con la participacién en la docencia de personas usuarias y
de profesionales del trabajo social de grupos.

Los objetivos especificos son los siguientes:

1. Adquirir conocimientos tedricos y practicos sobre la interven-
cién de trabajo social grupal.

2. Lograr competencias practicas transversales propias del grado
del trabajo social.

3. Adquirir competencias personales transversales definidas en el
grado de trabajo social.

4. Contribuir en la intervencién social grupal llevada a cabo en
los diferentes servicios de atencién social que participan en el
proyecto.

5. Contribuir al conocimiento mutuo y a la construccién de cono-
cimiento compartido entre docentes, alumnado, profesionales y
personas usuarias de servicios.

6. Contribuir a la erradicacién de la desigualdad y el estigma.

El ciclo de coeducacién se ha desarrollado a partir del trabajo
compartido entre las personas usuarias, las trabajadoras sociales, el
alumnado y las docentes de la asignatura en una serie de actividades
que han vehiculado el proyecto: 1) un trabajo en el aula sobre las
diferentes tipologias de trabajo social de grupo, las caracteristicas
de las habilidades y competencias profesionales para la intervencién
de grupo y sobre las caracteristicas de las personas destinatarias
de la intervencién grupal, 2) un trabajo de las profesionales con
la personas usuarias para preparar su contribucién en la docencia
del trabajo social de grupos, 3) la presentacién en el aula de la ac-
tividad de grupo que realizan en el servicio y el desarrollo de una
sesién de grupo, 4) la creacién de un espacio de didlogo, narracién,
reflexidon y cooperacidn sobre la experiencia y las vinculaciones con
los conceptos tedricos, 5) el desarrollo de un estudio de caso por
parte del alumnado construido a partir de la experiencia y los co-
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nocimientos aportados por las personas usuarias y de la sesién de
grupo observada.
Estas actividades tienen una doble dimensién:

1. La adquisicién de conocimientos tedricos y de competencias
practicas profesionales: el alumnado adquiere el conocimiento a
través de un proceso intersubjetivo.

2. El impacto social generado: la participacién de las personas
usuarias en el aprendizaje de la asignatura se convierte en una
via incomparable para el empoderamiento individual y grupal
de las personas usuarias.

Esta doble dimensién —aprendizaje e intervencién— se convierte
en la primera experiencia prictica con unas caracteristicas y condi-
ciones ajustadas a la realidad del trabajo social de grupo profesional.

La metodologia utilizada es la observacién de las situaciones de
grupo narradas y compartidas por las personas usuarias y la re-
solucién de casos practicos construidos a partir de la experiencia
compartida.

5.1. Efectos y transformaciones

Para evaluar el proyecto, se han llevado a cabo dos grupos de discu-
sién con las personas usuarias y las trabajadoras sociales conductoras
de las experiencias de grupo del servicio de rehabilitacién comunitaria
y se ha pasado un cuestionario a los/as 112 estudiantes participantes
en la experiencia docente. Para el andlisis de los grupos de discusién,
se ha utilizado la categorizacién de los factores terapéuticos de los gru-
pos (Yalom, 1986), factores recogidos también por mdltiples autores
(Campos Vidal, 2000; Dierick y Lietaer, 2008; Holmes y Kivlighan,
2000; Shechtman y Gluk, 2005), asi como las dimensiones del em-
poderamiento descritas por Frans (1993).

Una sintesis de los resultados sitta la experiencia de innovacién
en el rango de una formacién del trabajo social de grupo singular y
aumentativa del aprendizaje experiencial y significativo.
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Por lo que respecta a la encuesta, de un total de 112 estudiantes
que la han cumplimentado, un 79 % percibe y sefiala que la experien-
cia mejora sus competencias tedricas y practicas para el trabajo social
de grupo; el mismo 79 % manifiesta que las personas usuarias adquie-
ren mediante su colaboracién en la docencia una mayor capacitacién
social y un sentido de ciudadania menos estigmatizador. El alumnado
manifiesta también en sus respuestas una mayor comprension de la
complejidad de la intervencién social, asi como un compromiso ético
y emocional con la profesién.

En los grupos de discusién, las personas usuarias participantes
apuntan que la experiencia de colaboracién vivida ha contribuido
a la mejora de su autoimagen y a una mayor autovaloracion de si
mismas y una mayor autoestima. La experiencia ha proporcionado
una percepcion, tanto individual como de grupo, sobre el valor de
sus conocimientos provenientes de sus experiencias y cdmo estos y
ellas mismas pueden tener influencia en la vida de otras personas,
como es el caso de los/as futuras profesionales del trabajo social. Las
personas participantes en el grupo de discusién destacan también
la identificacién de un componente de intercambio altruista que les
reporta una mayor conflanza en sus capacidades y posibilidades. Fi-
nalmente, describen un sentimiento de cohesién o de compromiso
colectivo que las dota de un sentido personal y de grupo de formar
parte del entramado social y la posibilidad de influir en la formacién
de profesionales.

6. Conclusiones

El desarrollo y la evaluacién del proyecto de innovacién docente re-
latado muestra el potencial transformador de metodologias narrati-
vas, dialégicas y participativas. La universidad puede y debe ser un
espacio de emancipacién, de encuentro y de construccién colectiva
de conocimiento. Una perspectiva de coeducacién en trabajo social
se alinea con los objetivos de justicia social de la profesién, ya que
busca reposicionar a las personas beneficiarias directas de un servicio
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como legitimos agentes de poder en la produccién de conocimiento,
la generacién de ideas y el desarrollo de conceptos, por ser «expertas
en su propia experiencia y narrativa» (Sanders y Stappers, 2008).

El conocimiento y el interés por los enfoques de reduccién de bre-
chas estdn creciendo (Askheim et al., 2017; Allegri, 2022; Adamson
etal., 2022), lo que ofrece una via esperanzadora para la colaboracién
entre todas las partes interesadas, en consonancia con los valores de
la profesion del trabajo social. La educacién superior debe ir més alld
de la mera transmision de conocimientos especializados, debe incluir
aprendizajes que fomenten una comprensién critica e integral de la
realidad, herramientas para la accién colectiva y fomentar actitudes
de responsabilidad social dentro y fuera de las organizaciones donde
participa el trabajo social, todo ello con un marcado compromiso éti-
co. El trabajo social requiere que las personas académicas, las personas
usuarias de los servicios, cuidadores/as y profesionales mantengan
un didlogo continuo aprendiendo unos de otros (McLaughlin et al.,
2016). Para evitar colaboraciones meramente simbdlicas, la participa-
cién de las personas usuarias y sus cuidadores/as requiere un enfoque
basado en la igualdad y la colaboracién (Hatton, 2017), como ha
mostrado esta experiencia.

El trabajo social asienta su practica profesional en la creencia de
que los derechos humanos se alcanzan en la accién y la responsabili-
dad colectiva, por lo que se sitda en una dimensién relacional y agru-
paday en la interdependencia humana asumiendo una epistemologia
que sitda los conocimientos de las personas usuarias en el centro de
su intervencién. Esta dimensién centrada en las relaciones que pone a
las personas en el centro es el eje medular del trabajo social de grupo.
En los procesos de trabajo social de grupo se utiliza de forma delibe-
rada la construccién de relaciones igualitarias mediante la creacién
de un contexto en el que las personas puedan vincularse entre ellas y
experimentar el necesario reconocimiento social.

La dimensién relacional es el nicleo del trabajo social de grupo.
En el proceso de grupo se utilizan de manera explicita las relaciones,
lo que ofrece un marco para que las personas puedan conectarse entre
si. La riqueza del método para producir cambios surge de la propia
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experiencia de conexién y vinculacién entre las personas. Si el trabajo
social en su dimensién relacional sitda en el centro a las personas a
las que dirige su accién profesional, la participacién en los procesos
de aprendizaje de las propias personas usuarias es, sin duda, una ex-
periencia significativa para el aprendizaje del trabajo social porque
involucra a los grupos de personas mayormente excluidas con los
principios rectores del trabajo social y con los valores y los principios
éticos del trabajo social de grupo. La colaboracién de las personas
usuarias en la ensefianza del trabajo social supone un cambio de rol
fundamental; las personas usuarias de los servicios pasan de ser objeto
de ayuda a ser actores activos e influyentes en los contenidos y en las
materias de la profesionalizacién del estudiantado de trabajo social.

En este texto se ha descrito una experiencia de colaboracién en la
que la contribucién de las personas usuarias de servicios ha elevado
cualitativamente la adquisicién de los conocimientos teéricos y pricti-
cos del trabajo social de grupo. La colaboracién ha sido ventajosa para
todas las partes implicadas, personas usuarias, trabajadoras sociales,
alumnado y docentes.

El estudiantado, en la misma linea que la experiencia de Whitaker
etal. (2025), ha podido desarrollar una comprensién més ajustada de
la realidad de las personas con sufrimiento mental, ha podido modi-
ficar la percepcién de las personas usuarias como receptoras pasivas y
se han logrado establecer pardmetros para el aprendizaje de los con-
ceptos teéricos del trabajo social con grupos ajustados realisticamente
a la préctica profesional futura.

El proyecto presentado enfatiza los principios de los derechos hu-
manos, la igualdad y la inclusién contrarrestando las practicas opre-
sivas y discriminatorias. La implementacién de enfoques y metodo-
logias como la que se ha descrito en la formacién del trabajo social
tiene consecuencias significativas a corto y largo plazo en términos de
inclusién y reconocimiento social.
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5. LA DIMENSION NARRATIVA EN EL

CUIDADO ETICO RELACIONAL Y POLITICO DEL
TRABAJO SOCIAL: REFLEXIONES DESDE UNA
EXPERIENCIA DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Toni Sangra

Niria Prat
Universitat de Barcelona

1. Introduccion

En este capitulo se argumentan y se exploran las bases teéricas, pe-
dagdgicas y éticas del aprendizaje desde las narrativas relacionales y
conversacionales en el contexto de una asignatura de trabajo social.
La asignatura Habilitars Socials i Comunicatives (HSC) tiene como
objetivo que el estudiantado desarrolle una comprensién reflexiva de
los procesos relacionales y comunicativos propios del trabajo social.
A través de esta formacion, se pretende que adquiera las herramientas
necesarias para construir y ejercitar un posicionamiento relacional
consciente, capaz de conectar y vincularse con otras personas, con-
tribuir a la creacién de comunidad y desenvolverse de manera critica
en las diversas situaciones comunicativas de la prictica profesional.
Desde esta perspectiva, la comunicacién se entiende como una préc-
tica dialégica en la que la palabra articula pensamiento y accién sobre
la realidad, favoreciendo procesos de transformacién social (Freire,
1976). El planteamiento pedagdgico de esta asignatura se centra en
potenciar el aprendizaje experiencial que nos une al crear una historia
comun que deviene significativa en el transcurso del tiempo. El estu-
diantado toma conciencia de su propia comunicacién personal y los
efectos de esta en los diferentes contextos comunicativos entendidos
como espacios de dignidad.
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En los cambios econdémicos, politicos y culturales, en las transfor-
maciones sociales, en la aceleracién propia de la sociedad digital, el
individuo vive expuesto (y sometido) a violencias, incertidumbre, al
aislamiento y a la dispersién cognitiva. Estas condiciones generan una
importante dificultad para relatar experiencias, reflexionar y prestar
atencién y escuchar. En concreto, la pérdida de la capacidad de es-
cucha estd relacionada con las dificultades del sujeto contempordneo
para relatar y conversar (Lépez Mondéjar, 2024). La praxis del trabajo
social en tanto que internaliza la ideologia dominante se ve también
inmersa en estas condiciones de fragilidad relacional que incapacitan
al individuo (y a los/las profesionales) en la escucha del otro y de las
comunidades limitando sus capacidades de agencia para la resistencia,
emancipacién o disidencia.

Por lo tanto, en medio de este controvertido paisaje, a nivel edu-
cativo, resguardar la capacidad narrativa y conversacional de los y las
trabajadoras sociales en formacién implica reconocer su propia capa-
cidad de ejercer la reflexién, narrativa, dindmica y continuada en el
tiempo, es decir, lo que les hace y mantiene libres. Estas posibilidades
de accién implican una conciencia critica y emancipadora del lenguaje
utilizado, por ejemplo, en la construccién de las relaciones con las
personas y sus comunidades o en la configuracién de la propia de la
identidad profesional. Nuestro reto como docentes es la de mantener
el ahinco por un tiempo y espacio de reflexién-accién critica que
permita al estudiantado construir progresivamente su subjetividad
singular, que no instruya a sujetos resignados a trabajar y vivir en los
relatos insensibles al dafio iatrogénico (fragmentaciones, provisiona-
lidad, sobrediagnésticos, etc.) que se dan en nuestro entorno natural,
técnico y social.

Por tltimo, apuntamos que este capitulo estd configurado como
una exploracién argumentativa y reflexiva que exponemos no con la
intencién de demostrar ni refutar ninguna hipétesis o defender los
resultados de un proyecto, sino con la intencién de abrir perspec-
tivas para progresar en nuestra tarea docente. Por lo tanto, el texto
tiene el formato de un ensayo descriptivo breve en lo referente a la
metodologia docente y a su intencionalidad pedagégica; intentamos
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razonar algunos de los presupuestos tedrico-conceptuales sobre los
que pivota la asignatura y nos apoyamos con narrativas evaluativas
escritas por estudiantes para incorporar el pensamiento y el relato
de los principales protagonistas de la accién educativa que presen-
tamos.

2. La accidn experiencial como eje de aprendizajes
transformativos

La asignatura de Habilidades Sociales Comunicativas (HSC) fue una
asignatura de nueva creacién en el nuevo plan de estudios del grado
de Trabajo Social (2007). Se trata de una asignatura obligatoria de
segundo curso del grado que se configuré con grupos reducidos (30
estudiantes por grupo). Este formato, de entrada, posibilité alterar los
formatos cldsicos de ensefianza en el aula con el disefio de metodolo-
gias participativas y dialégicas. Por otro lado, la asignatura se plante6
como una formacion tedrico-prictica que buscaba precisamente pro-
fundizar en la praxis del trabajo social.

Esta tarea compleja de la formacién en trabajo social requiere, mds
que la transmisién de informacién, la interseccién de la compren-
sién, el andlisis y la aplicacién del conocimiento teérico junto con el
desarrollo de habilidades de andlisis, reflexién y pensamiento critico
(Thompson, 2022). Asi pues, uno de los desafios pedagdgicos que
se platearon fue potenciar en el estudiantado el uso de la teoria y la
teorizacién practica de la experiencia vivida en el aula como unidad
intrinseca del conocimiento (Dewey, 1985). Los antecedentes histéri-
cos en aspectos clave de la filosofia pragmadtica o del interaccionismo
simbdlico en la educacién y formacién del trabajo social (Miranda
Aranda, 2009, 2012) son uno de los puntos de partida de esta pro-
puesta. El interés del pragmatismo por el experimentalismo de la
ciencia y el instrumentalismo de las ideas y, en general, sus valores
humanisticos son una influencia en toda educacién que busca el cam-
bio social. Por ejemplo, entre los filésofos pragmatistas de principios
de siglo xx, John Dewey tuvo una notable ascendencia en pioneras
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del trabajo social, como Jane Addams, y con el compromiso del tra-
bajo social como préctica emancipatoria, critica y ética. Esta posicién
otorga a las profesionales la flexibilidad moral necesaria para utilizar
sus observaciones y experiencias (Hartman, 2012; Hothersall, 2016)
insertadas en un sistema tedrico-filoséfico y una visién no dicotémica
de la relaci6n sociedad-individuo.

Los sistemas de aprendizaje de esta asignatura, que parten de estos
modelos experienciales del pragmatismo o del interaccionismo simbé-
lico, se agrupan en una serie de propuestas de accién conjunta como
los espacios de teatralizacién a través de herramientas de simulacién
o los espacios de didlogo y debate de los seminarios. Estas dindmi-
cas incorporan el principio del aprendizaje activo, basado en que los
estudiantes crean significado y comprension a través de la participa-
cién y un proceso constructivo del aprendizaje (Biggs y Tang, 2011).
Sabemos que el planteamiento no es nuevo (Lazar, 2014; Hargreaves
y Hadlow, 1997), ya que el uso de role playing se trata de un modelo
que se viene utilizando histéricamente para proporcionar un marco
experiencial de aprendizaje constructivo en la formacién de trabaja-
dores sociales. De hecho, estudios recientes (Ferrer-Aracil et al., 2025;
Gémez et al., 2024; Kelly et al., 2023; Serrat y Camps, 2023) sefialan
que metodologias activas como esta, en particular su aplicacién pe-
dagdgica, en la formacién en trabajo social funciona en la mejora de
competencias transversales como la ética.

En esta misma linea, los elementos pedagégicos de la asignatura se
alimentan también del giro dialégico de los procesos de coaprendizaje
y de la pedagogia critica que influencia el trabajo social, especialmente
el trabajo social comunitario, por ejemplo, con la concepcién educa-
tiva de Paulo Freire (Oliver et al., 2022). El trabajo de observacién,
debate y seminario que se desarrolla en el aula para estudio del marco
teérico de la asignatura responde a estos procesos de coaprendizaje
que rompen con las metodologias asimétricas que se dan en los dmbi-
tos educativos formales. En coherencia con los resultados de aprendi-
zaje que se pretenden estudiar, se potencian los formatos relacionales
conversacionales que facilitan vinculos de mutualidad, reciprocidad
e intercambio no jerarquizado, los cuales posibilitan la cocreacién de
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conocimientos y aprendizajes situados, materializando asi, también,
la dimensién educativa del trabajo social.

En el contexto de la asignatura de HSC, el role playing como si-
mulacién, como accién performativa, y el trabajo teérico-reflexivo a
través de seminarios participativos son acciones educativas que pue-
den valorarse en si mismas o en su conjunto. En este trabajo, las con-
ceptualizamos y las entendemos como acontecimientos de aprendizaje
integrados en el marco de la complejidad de lo que significa la comu-
nicacién interpersonal del trabajo social, que incorpora tanto la visién
de continuum metodolégico flexible y dindmico entre abordajes indi-
viduales y colectivos como desde epistemologias criticas, relacionales
y constructivas (Amo-Grez, 2024; Zamanillo, 2018; Lorente-Molina
y Luxardo, 2018). Estos marcos epistemoldgicos destacan la naturale-
za relacional e interpretativa del lenguaje con lo que nos alertan sobre
cémo a través del lenguaje formamos nuestro conocimiento los unos
con los otros. En particular, se trata de comprender como a través de
las palabras, gestos, signos, actos... ordenamos y damos significados
a la vida a través del lenguaje. Sabiendo de antemano que estos tam-
poco son ejercicios libres y Gnicos de la voluntad de las personas, sino
que mds bien son acciones repetidas, patrones preestablecidos en la
tradicién y/o convencionalismos sociales (Butler, 1988). Sabemos que
se encuentran fuertemente arraigados en estructuras subconscientes
(interiorizadas y normalizadas) que responden a condicionantes socia-
les de opresién y desigualdad ocultos bajo el argumento de la libertad
promovida por el capitalismo liberal (Lépez Mondéjar, 2022).

Asi, por un lado, en la prictica profesional, estos enfoques permi-
ten dar més reconocimiento y respeto al otro y explorar las posibilida-
des de relaciones més dialdgicas y democréticas (Dewey, 1995) entre
los y las profesionales y las personas y sus comunidades, en tanto que
priorizan mayormente la contextualizacién social o relacional de la
realidad. Es decir, dan mayor peso a las influencias sociales y cultu-
rales y estudian los resultados sociales de la interaccién humana para
fundamentar una practica ético-politica (Payne, 2002). La construc-
cién de relatos que nacen desde el interior de conversaciones favorece
la construccién de nuevos significados y recogen la complejidad de la
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experiencia cotidiana de forma holistica (contradicciones, tensiones,
vacios...). Se crea, entonces, un conocimiento situado que refuerza la
capacidad de agenciamiento y se materializa la dimensién politica y
social para actuar en la esfera puablica, individual y/o colectivamente,
subvirtiendo estigmatizaciones, marginalidades y relatos oficiales de
poder.

Por otro lado, en la tarea docente también se hace ineludible tomar
conciencia del papel del dialogo y el lenguaje. Se destaca la naturaleza
dialdgica y generativa del lenguaje; es decir, a través del lenguaje y la
palabra se genera conocimiento de manera intersubjetiva. El aprendi-
zaje dialdgico consiste en la capacidad de participar simultdneamente
y en la capacidad de dar espacio a recontar y reescribir las narrativas
Unicas de cada participante (Anderson, 2012). Esta arquitectura co-
municacional-relacional es la misma con la que van a tratar los futu-
ros y futuras profesionales del trabajo social y en el contexto de esta
asignatura puede favorecer que el estudiantado desarrolle un apren-
dizaje experiencial y préximo a las realidades de su objeto de trabajo.

A nivel conceptual, la asignatura se plantea como una materia
especifica para profundizar en el posicionamiento, en la actitud y en
los elementos comunicativos aplicados a la construccién relacional
en el método del trabajo social (individuo, grupo, comunidad) al
defender la 16gica de continuum dialégico de lo individual a lo social,
de lo personal a lo politico (Cohen y Mullender, 1999). Asi pues, el
acento en lo social y lo relacional también afectard a los sentidos y
significados que se dan a las categorias y metodologias del trabajo
social de individuo, familia/grupo o comunidad, ya que repensar estas
nociones desde estos presupuestos relacionales replantea también el
propio ser en relacién y conectado con el otro y sus diferentes con-
textos socioecoldgicos. Precisamente, desde este campo interaccional
se desarrollan las metodologias de intervencién del trabajo social. Los
métodos del trabajo social se dan en sistemas lingiiisticos relacionales
en los que como minimo la trabajadora social y la(s) persona(s) gene-
ran una significacion, es decir, una narrativa que desarrolla su propio
lenguaje y sentido. Por tanto, el foco del aprendizaje va a estar en la
comprensién e interpretacién de las personas en relacién dentro de
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los sistemas relacionales individuales, grupales y comunitarios que se
dan las interacciones lingiiisticas y comunicativas (Gergen, 2009).

Estas dindmicas relacionales especificas chocan con la conceptua-
lizacién en el campo del trabajo social de las 16gicas basadas en estruc-
turas sociales, administrativas y economicistas. Si bien es cierto que
histéricamente la profesién del trabajo social ha asumido la funcién
de gestién de los servicios sociales, esta tarea se ha vuelto significa-
tivamente mds dificil de cumplir en el contexto socioeconémico y
ecolégico actual que amenaza el «buenvivir» y precariza el limitado
estado del bienestar. Estas dindmicas técnico-burocréticas tienden a
contradecir la razén histérica y especifica del trabajo social como pra-
xis relacional: «Son los vinculos del ser humano en la intersubjetivi-
dad y de los sujetos con ese entorno de malestar y sufrimiento los que
dan sentido al Trabajo Social» (Zamanillo, 2018, p. 77). El trabajo
social se concentra en ayudar a transformar las relaciones afectadas
entre las personas y sus entornos. En este sentido, el trabajo social es
profundamente ecoldgico y sistémico, en tanto que su compromiso
histérico, como apuntamos anteriormente, se encuentra en el concep-
to de relacién de persona y entorno (Amo-Grez, 2024; Guitterman
at al., 2021). Esta mirada relacional es ecosocial en la medida que
enfatiza la relacién e interdependencia a todos los niveles, es decir,
reconoce la reciprocidad en lugar de la unidireccionalidad con todos
los elementos del sistema biofisico y social que se influyen mutuamen-
te. Llevar a cabo esta préctica implica entender la relacién profesional
como una colaboracién descentrada, donde las diferencias de poder
entre los sujetos se intentan reducir al mdximo.

3. Dimensidn ontoldgica y ética-politica del aprendizaje en
relacion con

El estudiantado de trabajo social debe aprender a reconocer el con-
texto epistemolégico y politico de su poder y responsabilidad y sus
limites éticos (Gitterman et al., 2021). Por lo tanto, la asignatura se
focaliza en el aprendizaje del posicionamiento situado de los profesio-
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nales del trabajo social y cémo este se sostiene a través de elementos
comunicativos y relacionales como la escucha, el reconocimiento y
respeto ético dentro de las metodologias de trabajo social orientadas
al agenciamiento de los sujetos. Esta base permite construir vinculos
profesionales enmarcados con los valores y los principios de la justicia
social (IFSW, 2026).

Esta dimensién implica que la asignatura disponga de su propio
marco tedrico y unas estrategias metodoldgicas practicas para que
en el aula se pueda vivir, sentir y experimentar de forma practica y
reflexiva la construccién de relaciones sociales honestas y coherentes
con intencién coconstruida y participada con el otro de acuerdo con
la naturaleza relacional del trabajo social. Se pretende, en definitiva,
incentivar el pensamiento y la accién responsable para fomentar pro-
cesos dialégicos, ético-politicos y de transformacién en los contextos
de intervenci6n del trabajo social.

De hecho, al principio de la asignatura tenia en mente que las habili-
dades comunicativas tenian un fin técnico. Es decir, poder vincular las
habilidades con una tecnicidad de esta profesién. Pero a medida que me
adentraba en las lecturas, preparaba la escenificacién, fui comprendien-
do que estas habilidades no se reducen a técnicas instrumentales, sino
que estdn marcadas por una postura ética que se tiene que adoptar, ade-
mis de la predisposicién relacional y narrativa. (Narrativa estudiante)

El estudiantado aprende a invitar a las personas a compartir sus
historias e identificar sus preocupaciones y necesidades especificas.
La relacién se presenta como una colaboracién en la que se trabaja
conjuntamente cuestionando la direccionalidad de los aprendizajes
(profesorado-alumnos) y de las «relaciones de ayuda» trabajadoras
sociales-poblacién. No se trata de decir, hacer ver, modificar, desvelar
«verdades», sino de interrogar(nos) para crear e incrementar la capaci-
dad de reflexién sobre nuestra participacién en todo aquello que nos
afecta y establecer conexiones con procesos globales mds amplios.
Dado que nos expresamos con actos defensivos, reactivos y actuado-
res individuales cuando algo no responde a nuestras expectativas y
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acostumbramos a carecer de una minima reflexion sobre si nuestras
necesidades son o no excesivas o soluciones imposibles (Lépez Mon-
déjar, 2022), se plantea conectar estos malestares con espacios colec-
tivos en una relacién que cuestiona la direccionalidad preestablecida.
De acuerdo con el sistema relacional, cada suceso o experiencia forma
parte de una variedad de historias con diferentes significados segtin
el contexto del intercambio social donde sucede. Estos significados
vienen determinados por el lenguaje que en forma dialdgica se da en
las conversaciones entre unos y otros. Gergen (2009) apunta que es
el otro el que permite que la palabra signifique. La palabra entonces
ya no es propiedad de uno, sino que se da entre quienes la usan, y
precisamente en ese instante es cuando se logra experimentar una
postura reflexionada y ético-politica del acompanamiento en el ejer-
cicio del trabajo social. Al internalizar la palabra del otro, se participa
activamente en el lenguaje de la reflexién cognoscitiva y de la ética de
la compasién, y este proceso crea un nuevo conocimiento, un nuevo
significado surgido de ese intercambio. Fomentar la interconexién
con el otro tiene beneficios emancipadores en tanto que hay un cam-
bio y un beneficio ético y epistemoldgico, ya que se estd facilitando a
negociar mutua o colectivamente sobre en qué proceso estamos para
llegar a ser.

Por lo tanto, el proceso de aprendizaje en la asignatura no con-
siste tanto en dar o facilitar informacién o en retenerla ni en decir
al estudiantado lo que debe hacer. Mds bien se trata de un intento
de coaprendizaje que busca romper la distincién o diferencia entre
sujetos ensefantes y ensefiados y generar un contexto entre todos
donde el conocimiento y el aprendizaje se produce por una rela-
cién de intercambio no jerarquizada con el resto de los compaferos
que actiian de especta-actores y el profesor facilitador. Como ya
hemos apuntado, las metodologias formativas de esta asignatura
incorporan estrategias narrativas y performativas. Esto quiere decir
que se trata de un espacio interaccional de aprendizaje en el que
el estudiante experimenta individualmente y en grupo situaciones
simuladas cercanas a la préctica profesional. A través del registro en
video de estas situaciones simuladas y actividades de base dialégica,
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narrativa y conversacional, el estudiantado puede fijar su experien-
cia y reconocer reflexivamente su posicionamiento ontolégico y el
cuidado ético-relacional adoptado en sus actitudes y sus destrezas.
Estas reflexiones se generan desde de la posicién narrativa en la que
el estudiantado se puede observar a través de los otros companeros/
as y a través de su propia observacién en las simulaciones gravadas
en video. Se trata de crear un espacio y facilitar un proceso en el
que la experiencia o situacién trabajada pueda ser transformada en
otra posibilidad de significado alejado de certezas y concepciones
docentes que pueden estar dominadas por la unidireccionalidad de
un marco tedrico especifico. Situar el aprendizaje dentro mismo
de la experiencia vivida por el estudiantado les permite tomar con-
ciencia de la reflexividad y profundidad de su subjetividad interna
(;¢cémo he escuchado al otro(s)? ;Cémo me he escuchado a mi mis-
mo? ;Desde qué lugar? ;Cémo nos hemos reconocido?). Este arraigo
interior facilita una mayor confianza y seguridad en si mismos para
acoger su propio estilo comunicativo y buscar su lenguaje performa-
tivo. Este es un aspecto clave para la construccién de una identidad
profesional singular y no homogénea que les permite alejarse de la
influencia externa que tienen en torno la imagen preconcebida que
proviene del encargo societal sobre lo que debe ser/hacer una traba-
jadora social y de los identificadores provenientes de la familia, la
cultura a la que se pertenece. Por tanto, existe en este proceso una
toma de conciencia que facilita al estudiantado reflexionar sobre
aquellos procesos mentales bdsicos que determinan sus acciones im-
pulsivas y actuadoras.

El hecho de poder hacerlo también supone un reto tanto de planificarlo,
como de actuar como de analizarlo posteriormente. Ahi me di cuenta
de que por mucho que lo imaginase de alguna manera, siempre saldrd
algtin imprevisto que no habré contemplado, y que también estaria bien.
A lo largo del anilisis me he dado cuenta, pero que he actuado en base a
mis ideales y no me siento descontenta con mi interpretacién. (Narrativa
estudiante)
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A través de las estrategias narrativas y conversacionales, el estu-
diantado toma conciencia y revisa de forma critica tanto los factores
personales, emocionales y relacionales que se ponen en prictica como
los aspectos estructurales que interceden en aquella situacién social
y que se pueden interpretar en el substrato tedrico de la asignatura
junto con otras referencias. En este sentido se tienen en cuenta las
cuestiones de poder estructurales que, a menudo, se trasladan a través
de las organizaciones sociales a los profesionales y que muchas veces
se interponen de forma poco consciente en las relaciones con pobla-
ciones precarizadas y empobrecidas. En estos términos, la reflexién
critica implicaria centrarse en los supuestos sobre el poder y sus vin-
culaciones entre las personas (como sujeto individual pero también
colectivo) con la estructura que las rodea.

Gracias a esta integracién de autores y tener en mente esta teorizacion,
he podido dar forma a una postura profesional comprometida con la
horizontalidad, la escucha activa, el respeto por el ritmo del otro y la
centralidad de su relato. Me he dado cuenta de que conocer autores no
es suficiente si no se los deja dialogar con la practica. En este sentido, sus
ideas han funcionado como brijula para orientar mis decisiones durante
el andlisis, permitiéndome sostenerme en momentos de duda, identificar
errores con humildad y reforzar aquellas acciones que responden a una
ética del cuidado. (Narrativa estudiante)

Asi mismo, el trabajo de las competencias reflexivas es esencial
para evitar comportamientos reactivos que a veces surgen de forma
automatizada naturalizada y que toman formas relacionales homoge-
neizadoras, distantes y burocratizadas, lejos de los valores del trabajo
social. Es necesario que las personas y grupos puedan expresar en
primera persona su experiencia sin que ello implique futuros diag-
nésticos e identificaciones a partir de etiquetas que las encajan dentro
de categorias estigmatizadoras que las desubjetivizan al encerrarlas
en cuadros patoldgicos o de enfermedad. Asi pues, se procura que el
estudiante identifique estos comportamientos y adquiera una actitud
de vigilancia epistemoldgica y ética.
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Puedo decir que este trabajo ha sido una oportunidad para transitar
de la teoria a la ética encarnada, entendiendo que adquirir una pos-
tura ética implica también revisar mis propias reacciones, prejuicios y
automatismos. La lectura critica de sus aportaciones me ha permitido
cuestionar cudndo se rompe la horizontalidad, cuindo hay riesgo de
imponer una interpretacién o cudndo es necesario sostener el silencio y
confiar en el otro. (Narrativa estudiante)

En definitiva, este enfoque fomenta una actitud critica y ética ba-
sada en el respeto a la diversidad de pensamientos, estilos y formas
de actuacién presentes entre los y las participantes. Este reconoci-
miento de las singularidades favorece la construccién creativa de la
identidad profesional, entendida como un proceso de subjetivacién
propio y unico en cada estudiante. Asi, al asumir el rol profesional
en las simulaciones, cada persona puede desarrollar una manera par-
ticular de ejercer el trabajo social, sin verse obligada a ajustarse a una
identidad dnica, homogénea o normativa de la profesién. Se procura
senalar esta diversidad y pluralidad como una riqueza, evitando re-
ducir a una sola manera de hacer y de entender la comunicacién y las
relaciones interpersonales. No se trata, pues, de que el estudiantado
deje de ser él mismo, sino que cada uno, de forma experiencial, pueda
tener consciencia de su estilo comunicativo, del impacto que tiene en
las relaciones que construye con el otro y del posicionamiento que
adopta frente a las diferentes situaciones sociales simuladas en el aula
y que después trasladard al contexto profesional. Por ejemplo, en este
proceso de reflexién critica, el estudiantado se replantea cémo los
diagndsticos operan a través del lenguaje como cédigos culturales y
profesionales que presuponen (o niegan) la vulnerabilidad, tanto en lo
individual como en lo colectivo, invisibilizando el dolor, la cronicidad
y la marginacién cuando se carece de medios personales y de subsis-
tencia para suplir las insuficiencias del sistema sanitario y del Estado
de bienestar en declive (L6pez Méndejar, 2024).

Valoro haber planteado esta escenificacién desde la complejidad y de no
simplificarlo, de querer ser ambiciosa y entender los matices de las rela-
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ciones profesionales en trabajo social, con todos los dilemas, tensiones
y contradicciones que las atraviesan. Sabia que iba a ser un momento
dificil de solventar, con temas complejos de identidad que mezclaban
una parte social con la psicolégica. Me he permitido cuestionarme,
matizar posturas y explorar los «grises» que forman parte inevitable
del acompanamiento ético. En ese proceso, he reafirmado que el buen
hacer profesional no reside en tener todas las respuestas, sino en saber
estar, sostener, acompafar y construir sentido junto a la otra persona,
respetando su ritmo y su voz. (Narrativa estudiante)

De esta forma, el estudiantado puede, por un lado, maximizar
las propias habilidades de escucha, participacién y acompafamiento
libre de estigmatizaciones y categorias de subjetivadas y, por otro lado,
potenciar las capacidades agenciadoras de las personas a través de las
relaciones que construyen con ellas en diferentes contextos de gru-
po, comunitario e individual. Asi pues, estas destrezas se enmarcan,
siempre que se pueda, en una mirada ético-politica, compleja, holis-
tica y relacional de las metodologias del trabajo social que procura
acompanar el proceso de desarrollo de una subjetividad creativa y una
identidad profesional flexible.

4. Elementos y habilidades para el cuidado de la relacion
ética

Como hemos apuntado, la praxis del trabajo social estd en contacto
directo con individuos, familias, grupos y comunidades, y su propé-
sito es acompanfar a las personas a movilizar y aprovechar sus recursos
personales y ambientales (Gitterman et al., 2021). Hemos sefialado
que una premisa clave de la prictica es que el pensamiento, los senti-
mientos y las acciones suceden de manera interconectada y son inter-
dependientes, es decir, son esencialmente relacionales.

Estos modelos relacionales implican la conexién con los enfoques
narrativos y conversacionales en tanto que toman forma diferentes
puntos de contacto a través de representaciones o relatos en los que re-
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gularmente se presentan situaciones moralmente problemdticas donde
los cédigos profesionales son ttiles parcialmente y se requiere una
interpretacion dnica de cada situacién (Hartman, 2012). El contenido
de este sistema relacional gira alrededor de un conjunto de criterios
o elementos metodoldgicos que buscan promover una determinada
forma de pensar y mirar y, por tanto, de relacionarse con la realidad
de los otros para construir una posicién ética de transformacién y
cambio.

En el contexto de la asignatura de HSC, estas dimensiones estdn
vinculadas a las relaciones éticas y afectivas (capacidad de entrar en
modos relacionales de afectar y ser afectado), a la palabra (la palabra
como principio de acogida y hospitalidad), la escucha (escuchar y oir
como modo de comprensién) y accién politica (reflexividad critica de
base democritica).

Estos elementos estdn presentes en los aprendizajes en forma de
habilidades que el estudiantado va ensayando en sus escenificaciones
para poder usar sus propias capacidades, de manera honesta y trans-
parente, en su presentacién al otro(s). Asi pues, elementos como la
identificacién y el reconocimiento de sentimientos relatados o validar
y honrar las historias de las personas, en sus contextos individuales y
colectivos, son habilidades fundamentales en la construccién de una
relacién genuina y profesional. Todo ello en equilibrio con las habili-
dades asociadas a la recopilaciéon de informacién, la coherencia de la
conversacién o la remembranza de la situacién (o problema) relatada
(Anderson, 2012; Payne, 2002; Trevithick, 2002).

Las habilidades de reformulacién y parafraseo permiten aprender
a comprender mejor y a mostrar una disponibilidad sincera de pre-
ocupacién por la situacién presentada. Esto es el primer paso de la
puesta en marcha de una empatia no como un mero reconocimiento
de malestar emocional, sino como potencia politica que alienta la
recuperacién de una identidad con nuevos significados que infunden
esperanza y su capacidad de agencia para construir su futuro violenta-
do. Por ejemplo, cuando reformulamos con palabras el relato del otro
no le estamos «obligando» a que establezca una relacién de identifi-
cacién, de dependencia o sumision a lo relatado por los profesionales,
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mds bien presentamos posibles reacciones afectivas coherentes con el
contexto narrativo que, desde nuestra responsabilidad con el otro,
pueden acompafar, ampliar o enriquecer sus narrativas. Estas con-
ducen a relaciones con los demds generando mds confianza y facilita
la exploracién de los factores contextuales del malestar para proyectar
sus vidas activamente hacia adelante. La elaboracién mutua del relato,
junto con la posicién de escucha activa, facilita la reinterpretacién
y reconstruccién de nuevas concepciones en el uno y en el otro. A
medida que los narradores de la relacién profesional reconstruyen,
porque el otro le escucha, la historia adquiere mayor inteligibilidad,
coherencia y continuidad mds alld de los dualismos dialécticos.

He sido especialmente consciente de la importancia de crear un espacio
seguro y horizontal, tanto en la entrevista individual como en la inter-
vencion grupal. Al final, mi propésito residia en eso. La organizaciéon
del espacio, el uso del silencio, la validacién emocional, la capacidad de
recoger y honrar los relatos de los y las usuarias son aspectos que me
han hecho reflexionar entorno al papel de profesional y cémo yo podia
sentarme a su lado para acompanarlos. (Narrativa estudiante)

Uno de los aprendizajes que mds he valorado ha sido poder experimen-
tar la escucha activa no como un recurso que se aplica, sino como una
forma de estar con la otra persona. (Narrativa estudiante)

Recuperar la capacidad para narrarnos y contar historias desde lo
colectivo e individual, junto con escuchar, es el eje principal de este
aprendizaje, porque es lo que da significado a nuestra interconexién
con los otros, es nuestra forma humana de encontrarle sentido a los
acontecimientos de la vida, de explicar nuestra experiencia a los demds
y a nosotros mismos. Este punto de vista se abre a una multiplicidad
de ecologias del ser que a nivel subjetivo apelan a transformaciones
sobre la comprensién de uno mismo (de la mismidad) para dejar es-
pacio a aquello exterior y contextual.

En la praxis profesional existe un nivel de abstraccién relacional y
ético en tanto que apunta a un encuentro intersubjetivo, consciente
y reflexivo en la que ambos (sujetos) participan y se encuentran vin-
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culados en un proceso reciproco de cambio. Por ejemplo, la relacién
ética de Levinas apunta a este modo relacional y sensible: «Abordar
a Otro en el discurso es acoger su expresion, en la cual desborda él a
cada momento la idea que de él se llevaria un pensamiento. Es, pues
recibir de Otro mds alld de la capacidad del Yo» (Levinas, 2012, p.
49). Como profesional, la trabajadora social define al otro no como
una cualidad que lo distinguiria del yo, sino como una alteridad que
tiene razén de ser y libertad para manifestarse como tal. Esto signi-
ficaria acoger la expresién del otro de manera similar que cuando
nos referimos a la afabilidad, la hospitalidad o el respeto, sostener la
mirada del otro, acompanar su dolor, para aprender a hacerse cargo
y corresponsable por lo que sucede en comunidad en relacién para
con el otro (Idareta-Goldaracena, 2010). En definitiva, es una accién
humana que se vuelve acto profesional porque implica una relacién
con otros, «un acto ético: un acto sujeto a, y sujeto de, ética» (Sdnchez

Vidal, 1999, p. 84).

5. Reflexion final

En nuestra experiencia docente, el aprendizaje de este encuentro ac-
tivo y ético requiere un tipo de ensefhanza diferenciado, con ritmos
distintos a los preestablecidos, que favorezca un espacio en el que el
estudiante pueda pensar, hablar y actuar. Entendemos que un trabajo
social que pretenda promover y desarrollar vinculos entre las perso-
nas y con su ecosistema relacional y biofisico al que pertenecemos
supone apostar por una formacién que aumente el conocimiento y
las herramientas intelectuales del estudiantado para que los futuros
profesionales del trabajo social tengan capacidad de pensar por si
mismos aquello que rige su accién. Si preparamos estudiantes con
capacidad critica y autonomia, cuando sean profesionales también
podrdn generar procesos de acompanamiento emancipatorios de las
personas y comunidades.

Esta pedagogia, reflexiva y critica, que se ocupa del aprender a es-
cuchar y comprender desde el cuidado ético-relacional, no se adecua
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a los ritmos del sistema productivo, ni a la estimulacién constante
de las técnicas de gamificacién, ni a las necesidades del mercado, ni
a la utilidad prictica inmediata. Precisamente, el filésofo y profesor
Nuccio Ordine (2013) nos advertia del peligro de insistir en el aspecto
profesionalizador de la formacién universitaria porque esto signifi-
caba perder de vista la dimensién universal de la funcién educativa.
Segiin Ordine, esta dimensién pedagdgica no debe estar sometida al
mercado o al utilitarismo, sino a la idea emancipadora de democracia
y justicia. Esta idea de transformacién colectiva recupera el proyecto
politico del trabajo social vinculado con la ética y la accién relacional
que promueve espacios de escucha individuales y colectivos que forma
parte de su identidad histérica. As, el trabajo social y su ensefanza no
se conciben solo como una préctica estereotipada y fiel inicamente a
las concepciones positivistas y racionalistas, sino que también pueden
apreciarse como una forma de resistencia politica al mundo tecnocri-
tico, cientificista y a los estdndares educativos competenciales.

En este texto hemos explorado c6mo la intencién educativa de la
asignatura de HSC se orienta hacia espacios de aprendizaje colabo-
rativos no estandarizados que promueven un saber vivenciado con
determinados contenidos tedrico-conceptuales. Esta exploracién se
ha realizado no solo con intencién de plasmar una propuesta de ense-
flanza-aprendizaje concreta, sino también para contribuir al ejercicio
de reflexién sobre la dimensién relacional narrativa de la praxis del
trabajo social. Tanto lo narrativo como lo relacional convergen en
una posicién ético-politica del trabajo social, ya que ambas esferas
sostienen la necesidad de situar lo contextual y relacional en la praxis
y en la investigacién de la disciplina. Asi, el componente narrativo
amplia las posibilidades de comprensién del sujeto en comunidad
y, por tanto, contribuye a la construccién de una ética responsable y
activa politicamente. Ciertamente, dicha posicién profesional en la
practica y la ensefianza prefigura un modo de ver las cosas que inten-
ta cambiar hdbitos y poner limites a ciertas pricticas mecanizadas y
aceleradas. Entre tanta incertidumbre y ruido digital, esta contribuye
a la construccién de relaciones y espacios para un trabajo social y una
ensefianza critica y emancipadora.
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6. LOS COMICS COMO HERRAMIENTA DE
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Manuel Jesiis Maldonado-Lozano
Facultad de Trabajo Social de Cuenca.
Universidad de Castilla-La Mancha

1. Universidad-empresa: educacion superior en trabajo social

Desde los Critical University Studies (Williams, 2012) se habla de
una universidad empresa-neoliberal-eurocentrada (Alvarez-Veinguer
y Sebastiani, 2020). No pueden abstraerse del contexto estructural
econdmico y sociopolitico. Siempre han sido sensibles a cambios po-
liticos, intereses diversos, luchas/reproduccién de clase y a desigualda-
des de género (Bourdieu, 2008; Diaz, 2020). Como afirma Chomsky
(2017), han sido asaltadas por el neoliberalismo, el conocimiento
como mercancia al servicio de un desarrollo Ginicamente econémico
medido bajo pardmetros de produccién empresarial de saberes ren-
tables. Un capitalismo académico caracterizado por la liberalizacién,
mercantilizacién, comercializacion, desregularizacién y privatizacién
que opera cambios organizacionales en clave de emprendimiento y
gerencialismo (Diez-Gutiérrez, 2025).

En esta linea, su empresarizacion (Garcia-Martin y Amigot, 2024)
produce una racionalidad neoliberal que, partiendo de la nocién fou-
caultiana de gubernamentalidad, crea sujetos académicos individua-
listas del rendimiento, autorresponsables de sus éxitos y/o fracasos,
sometidos a l6gicas de mercado y competencia (Saura y Bolivar, 2019).
La politica universitaria ha generado desequilibrio entre docencia/
aprendizaje e investigacién. Lo que aporta prestigio y estabilidad es
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la investigacion frente a la docencia percibida, en ocasiones, como
castigo y medida en términos mercantilistas.

Goémez y Jordar (2024), partiendo de Rolnik (2019), identifican
cierta insensibilidad del profesorado provocada por un régimen co-
lonial capitalista racializante que no identifica al otro como sujeto.
Se materializa en tres procesos. El distanciamiento e indiferencia que
genera en nuestras subjetividades los procesos de evaluacién de la
hiperproduccién investigadora como forma de vigilancia y discipli-
namiento tecnocratico; la indulgencia con la que nos reapropiamos de
andlisis criticos despolitizindolos, y cémo la empleabilidad/emprendi-
miento que reclama el mercado colonizan el imaginario laboral como
tnicas opciones de futuro del estudiantado. No otorgamos sentido a
lo que hacemos, pero cumplimos. El profesorado es consciente de la
instrumentalizacién de su labor, percibida esta como pasién, pero que
se convierte en una (auto)explotacién a la que plantean resistencias
(Fardella et al., 2016).

En estos trayectos se intuye un extractivismo epistémico que con-
siste en la sustraccion y colonizacién de saberes populares, adaptdn-
dolos y/o subyugdndolos a los discursos hegeménicos occidentales
anulando su capacidad emancipadora y mercadeando con ellos (Gos-
froguel, 2016). Para evitar esto, se necesita descolonizar la investiga-
cién-accién a partir de estrategias colaborativas situadas, encarna-
das y comprometidas politicamente. Esto exige un pensar junto a,
coinvestigando, reconociendo saberes-haceres-sentires partiendo del
vinculo y de los afectos, no diferenciando entre personas expertas y
oprimidas, planteando investigaciones contrahegeménicas con tiem-
pos centrados en las personas y arraigadas al territorio (Sebastiani y
Alvarez—Veinguer, 2024).

La educacién en trabajo social (TS) estd moldeada por narrati-
vas del libre mercado que, bajo paradigmas positivistas esencialistas
(conductuales y/o funcionalista), despolitizan el conocimiento y la
préctica (Carey, 2019; Garret, 2009). El trabajo social se ha de en-
frentar a grandes retos provocados por la crisis civilizatoria y sistémica
en la que nos encontramos. Se adolece, sobre todo en Europa, de
pedagogias transformadoras y emancipadoras (Forde et al., 2024).
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Los planes de estudios en Espafia estin excesivamente centrados en
l6gicas tradicionales basadas en servicios sociales ptblicos y escasean
enfoques criticos que cuestionen discursos hegeménicos dominan-
tes (Pérez-Eransus y Martinez-Virto, 2020). Debemos alejarnos de
modelos tecnoburocréticos y fomentar la teorfa-accién-(auto)reflexiéon
critica. Esto plantea una confrontaciéon con aquellas fuerzas domi-
nantes que pretenden domesticar/institucionalizar nuestra profesion;
es mds que una formacién profesional, es un proceso de aprendizaje
para afrontar la vida (Witkin, 2014).

Las pedagogias basadas en narrativas compartidas que incorpo-
ran a personas expertas por experiencia se estdn consolidando como
estrategia de formacién. Aportan un doble beneficio, permiten dar
vida a las injusticias sociales desafiando visiones estereotipadas, lo
que humaniza los aprendizajes desde visiones antiopresivas y dota
de agencia a las personas que comparten los relatos (Skoura-Kirk,
2024). El Reino Unido es pionero en la implementacién de este tipo
de metodologias siendo muy bien valorada por profesorado y alumna-
do (Ii et al., 2022). Un ejemplo de ello es el Shared Stories Narrative
Model, desarrollado por MacDermott y Harkin-MacDermott (2019),
basado en el compromiso, colaboracidn, participacién significativa y
retroalimentacién. En Espafa existen experiencias similares como las
desarrolladas en las Universidades de Alicante, Castilla-L.a Mancha
(Gémez-Ciriano y Domenech, 2024) y en Girona (Planas-Lladé y
Pallisera, 2024). Estas metodologias no estdn exentas de riesgos, como
caer en la pornografia inspiradora no siendo conscientes que nuestras
identidades no son fijas y que somos mds que nuestros traumas. De
ahi la importancia de generar espacios seguros de aprendizaje, enmar-
carla experiencia, ya sea propia o no, en conocimientos tedricos-prac-
ticos y contextualizar estas historias individuales en la interseccién de
factores estructurales (Moran et al., 2024).

Para ser profesionales comprometidos, necesitamos comprender
quiénes somos y cdmo nuestras experiencias moldean la realidad per-
cibida e impactan en la prictica. La mirada interseccional es un buen
enfoque para facilitar estas reflexiones. Permite pensarnos y pensar
al otro desde posiciones de opresién/privilegio mediadas por géne-

6. L0S COMICS COMO HERRAMIENTA DE APRENDIZAJE EN EDUCACION SUPERIOR 1

133



134

ro, raza, edad, clase, procedencia, capacidades, identidad de género,
orientacién sexual, apariencia fisica, rural/urbano... Cada vez estd
mds presente en el campo profesional y en el académico; es un reto
continuar con su incorporacién como pedagogia decolonial (Almeida
et al., 2019; Bubar et al., 2016; Simon et al., 2021).

Actualmente, se estin introduciendo innovaciones educativas
emancipadoras, participativas y creativas. Como el teatro del opri-
mido como forma de didlogo horizontal y confrontacién de domi-
naciones para la elaboracién de resistencias (Fantus, 2019; Garcia
etal., 2019). O la creacién de espacios de valentia donde se fomenta el
activismo social frente a estructuras de dominacién (Lanteigne et al.,
2022).

También es una realidad la incorporacién del cédmic a contextos
educativos como herramienta pedagégica-didéctica, que desde pers-
pectivas narrativas posibilita el cuestionamiento de los sistemas de
dominacién (Akesson y Oba, 2017; Baile et al., 2021). Se ha mostrado
su potencial como recurso socioeducativo facilitando la comprensién
de hechos complejos (Del-Rey et al., 2023). Su lenguaje iconotextual
llega mas ficilmente al alumnado, conectando intimamente con ex-
periencias humanas interseccionales diversas y la justicia social (Do-
myancich-Lee et al., 2021). En el dmbito sanitario es una prictica
consolidada, como lo demuestra el movimiento global e interdiscipli-
nar Graphic Medicine, término que acuné el médico y dibujante galés
Ian Wiliams en 2007. En él interseccionan las artes, las humanidades
médicas y la comunicacién (Kuttner et al., 2021). Nace en respuesta
a la creciente deshumanizacién de la atencién sanitaria. Reivindica
la utilizacién de la narracién grifica en el cuidado de la salud, tan-
to para la formacién médica, facilitando la reflexién sobre la praxis,
como para ayudar a pacientes, familias y cuidadoras a comprender
la enfermedad (Kasthuri y Peter, 2021). Tomamos esta experiencia
como base para explorar la incorporacién de la narrativa grafica en
la educacién superior en trabajo social y en procesos de intervencién
socioeducativa con diversos colectivos.
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2. Los comics como saber subversivo y narrativo

El cémic es complejo de definir. Se puede considerar un objeto cul-
tural no identificado (Groensteen, 2021), tanto por la dificultad de
precisar su origen como por la falta de acuerdo para diferenciar entre
continente y contenido. No son un género, sino un medio de expre-
sién, el noveno arte, con un lenguaje propio que escribe a través de
imdgenes apoydndose en textos, o no, con la intencién de narrar li-
neal, secuencial y pandpticamente historias mostrando sentimientos,
pensamientos y discursos de los protagonistas (Bartual, 2020; Eisner,
2017; McCloud, 2016).

Los origenes y evolucién del cémic han estado unidos al desarrollo
del capitalismo, la produccién en masa, la prensa (tiras, dominicales
y revistas) y la rivalidad editorial (Pulitzer/Hearst, DC/Marvel...).
Desde sus inicios han tenido un trasfondo sociopolitico mostrando
el contexto ideoldgico de la época. En un principio, reflejaban valo-
res de la clase media-alta, defensores del orden conservador-liberal y
despreciando cualquier transgresién. Se les ha criticado por transmi-
tir discursos hegeménicos opresivos y superioridad racial rozando el
fascismo (Dorfman y Mattelart, 1971; Moix, 2007). Mezclando inte-
reses mercantiles con la concienciacién/transformacién que reivindi-
caban movimientos sociales (feminismo, derechos civiles, pacifismo,
ecologismo y LGTBI) ampliaron y resignificaron su relato dando
cabida a identidades subalternas (Hormaechea, 2024). Por otro lado,
han sido (y son') perseguidos y (auto)censurados. Esta caza alcanzé
su cenit con los ensayos publicados por Wertham, recogidos en Sedic-
cidn de los inocentes (1954). Se les acusaba de corromper a la juventud,
provocar problemas de salud mental e incitacién al delito (Hajdu,
2018). En los afos 60, en un ambiente contracultural y de rebeldia
juvenil aparece el cdmic underground en respuesta a la (auto)censura
del Comic Code. Este movimiento se gest6 en las revistas contestarias
universitarias (Mazur y Danner, 2014). Se buscaba la libertad creativa

1. Incendiario (2024) de Curato, Genero Queer (2019) de Kobabe, Maus (2001) de Spiegelman

y algunos mangas mds estdn censurados en colegios/institutos en varios estados de EE. UU.

6. L0S COMICS COMO HERRAMIENTA DE APRENDIZAJE EN EDUCACION SUPERIOR 1

135



136

sin sometimientos ni vasallajes a las directrices editoriales. Los conte-
nidos se rebelan contra valores opresivos a través del humor grotesco
abordando temas como el sexo y las drogas en clave autorreferen-
cial, aunque abarcaban una gran diversidad de dreas llegando hasta
la ciencia ficcién. Esta apertura hacia historias marginales permiti6
legitimar la incorporacién de la vida del autor como materia narrativa.
El relato personal se convierte en vehiculo de contestacién social y
experimentacién artistica (Groensteen, 2013).

Las autoras han estado relegadas a un segundo plano o invisibili-
zadas, pero su contribucién ha sido esencial (McCausland y Salgado,
2024). El colectivo feminista Wimmen's Comix (1972-1992) preten-
dia oponerse a la visién sexista de sus companeros. Estos comics auto-
biogréficos femeninos, a partir de enunciacién, ideologia y denuncia,
hacen que las autoras puedan tratar temas como el empoderamiento,
la cosificacién del cuerpo y los estereotipos desde una posicion contes-
tataria y performativa. Estas creadoras, a través del relato de sus vidas
y traumas, trascienden el dmbito privado fabricando experiencias po-
liticas de resistencia al discurso hegeménico (Andrade-Ecchio, 2019).

Los cémics politicos en formato revista como Raw, Zap Comix'y
A World War 3 lllustrated en EE. UU., Metal Hurlant en Franciay El
Papus, Cairo, El Vibora 'y Makoki en Espafia son fundamentales en la
narrativa grafica subversiva. Casi todas han desaparecido excepto A4
World War 3 Illustrated, que recientemente ha publicado su niimero
54 dando voz a activistas y movimientos de justicia social global que
hacen suya la proclama zapatista crear «un mundo donde quepan
otros mundos» abordando la guerra/genocidio de Ucrania/Gaza, la
crisis climdtica, la escasez de vivienda... (Thomas, 2024).

La genealogia del cémic estd ligada a la educacién y en cierto
modo a las pedagogias decoloniales. Topfter, considerado el fundador
del cé6mic moderno, pedagogo y director de un internado de jévenes
extranjeros en Ginebra, ya vio el potencial de narrar historias a través
de estampas (Garcia, 2010). El manuscrito grafico Nueva Crénica
y Buen Gobierno, elaborado por Poma de Ayala en torno a 1615, a
través de mds de cuatrocientas vifetas, denuncia la opresién colonial
del pueblo inca (Merino, 2010). En clave autobiogrifica y testimonial
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recoge violencias, abusos de poder e injusticias del colonialismo y
plantea otra cosmovisién social y cultural del mundo; de ahi que en-
lace con las pedagogias decoloniales (Walsh, 2013). Podriamos llegar
a considerarlos herederos del pasquine de imdgenes impresas como
disfraz politico que daban voz a los dominados revirtiendo relaciones
de poder (Scott, 2018).

Es indudable el reciente interés cientifico, atin aislado y difuso,
despertado por el mundo del cémic (Sdez-Adana, 2021). El retraso en
ser considerados objeto de estudio se debe al menosprecio que desde
sus inicios se ha mostrado hacia este arte. Un saber que, desde sus
inciertos origenes, la denominada alta cultura ha interpretado como
marginal e inferior, necesitado de la tutela de disciplinas mayores,
vinculado peyorativamente con la infancia/juventud, superhéroes, lo
popular y el consumo de masas. Esta inferiorizacién permite trazar
un paralelismo con saberes profanos subversivos, utilizando las he-
terogéneas y flexibles teorias decoloniales que ponen en valor cono-
cimientos y practicas desplegados por personas que resisten y sufren
desde el otro lado de la linea abisal. Su lectura, como experiencia
lega, posibilita que sea un vehiculo idéneo para poder auto(re)conocer
a los otros subalternos y a nosotros mismos. También es necesario
cuestionar desde dénde se crean para no contribuir a miradas estereo-
tipadas esencialistas (Claudio-Moreno, 2024). Sartre ya abogaba por
el compromiso de la literatura en favor del oprimido, denunciando al
opresor y sus mecanismos de dominacién (Mitaine, 2016).

La narracién visual a través de cédmics y/o fanzines es clave para
comprender las experiencias de colectivos vulnerados, convirtiéndose
en una forma de activismo politico. Ejemplo de ello son las experien-
cias recogidas en Comics, Activism, Feminisms (Nordenstam et al.,
2024). Los fanzines son artefactos socioculturales y politicos fuera
del mercado que, con la légica del bricolaje (estética DIY, hazlo tu
misma/o), la autoedicién y la autonomia creativa dan cabida a dis-
cursos y resistencias disidentes situadas al margen dando cuenta de
identidades subalternas oprimidas. Tienen su origen en los relatos
compartidos de los fans de la ciencia-ficcién de los afios treinta. En
los setenta, acogieron las subculturas punk de subversién, conciencia
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politica y comunidad. Posteriormente, se le sumé el activismo femi-
nista. Poseen potencial pedagdgico alejado de la educacién neoliberal
combinando lo académico con la reivindicacién (Gray et al., 2021).

Por otro lado, el periodismo gréfico de forma comprometida, ho-
nesta e inmersiva combina testimonios visuales y textos. Representa
experiencias traumdticas y casi siempre silenciadas, cuestionando la
supuesta objetividad del discurso medidtico hegeménico. Funciona
como contra-narrativa que polemiza desde la proximidad de las his-
torias relatadas, como lo muestra la obra de Joe Sacco (Chute, 2016).

Este lenguaje polivalente, eliptico, hibrido, grifico-textual, fron-
terizo y mestizo amplia las posibilidades del logocéntrico y reduci-
do pensamiento verbal (Sousanis, 2015) poniendo el peso mds en
la imagen que en la palabra, ya que los procesos mentales, por regla
general, se muestran como sucesiones de imdgenes (Matly, 2020).
Tienen una gran capacidad para narrar sucesos vitales conflictivos
y dolorosos y empatizar con los lectores (Arroyo, 2012). El dibujo y
la lectura de imdgenes precede al habla, al texto y a la escritura; las
narrativas que utilizan imdgenes se introducen en lo mds profundo
del subconsciente, lo que produce una conexién muy intima con los
lectores (Cohn, 2019). Esto los convierte en complices silenciosos del
autor, incorpordndose ficilmente al relato, completando las clausuras,
espacios vacios entre vifietas, con los que el creador juega a través de
elipsis. Eisner (2017) y McCloud (2016) se refieren a este fenémeno
como el arte secuencial de lo invisible.

Por todo ello, pensamos los cémics como un medio profano que
contiene saberes legos. Narran vivencias de afliccién y sometimiento,
las dotan de significados fuera de etiquetajes expertos que pretenden
otorgar un sentido total a las otras experiencias vividas: eres lo que
dice tu diagndstico, eres el problema. A través de lo narrado en el
cémic, el autor se convierte en experto por experiencia. Es ideal para
confesiones; los autores se representan, narran sucesos pasados y de-
seos futuros de forma auténtica (Costa, 2017), tal y como lo muestra
el ya mencionado movimiento internacional de divulgacién, estudio
y activismo sanitario de medicina grifica. Aborda, principalmente,
cémics autobiogréficos que narran vivencias sobre la salud que ne-
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cesitan de tratamiento y cuidado (Gonzélez-Cabeza, 2017) con una
doble funcién: didéctica, dirigida a la concienciacién y humanizacién
de los profesionales, y terapéutica, ya que la narracién conecta con la
sanacion al reescribir y reestructurar los relatos dotdndolos de sentido.
Prevalece la honestidad de la historia frente a la fiabilidad de los he-
chos (Picornell, 2022). Forman parte de procesos de curacién a partir
de la autorreflexividad y la reconstruccién, permitiendo la compren-
sién, integracién y transformacién de su historia, no rechazando el
trauma (Williams, 2011). Las patografias pueden ser de cuatro tipos:
la diddctica, donde el objetivo explicito es ensenar; la enojada, que
denuncia la atencién del sistema; las alternativas, que, ademads de criti-
car la intervencién, propone otras vias, y la ecopatografia, relacionada
con conflictos ambientales, politicos y/o culturales (Acevedo, 2023).
También se pueden distinguir entre las que desde un yo curado na-
rran el triunfo sobre la enfermedad y las ambiguas, donde no hay una
resolucidn clara (Picornell, 2022).

En la medicina gréfica confluyen la subversién de discurso hege-
monico y las narrativas autobiogréficas. Existen autoras que recla-
man una transicién conceptual y practica hacia una salud gréfica
feminista que denuncia un modelo biomédico hegeménico burocra-
tizado y mercantil caracterizado por ser biologicista, mecanicista e
individualista, positivista y asistencial, que desprecia la subjetividad
y los saberes de la persona y la construye a partir del sintoma y cuyo
Gnico tratamiento es la medicalizacién. Nace de los movimientos
feministas de atencién a la salud de las mujeres y los activismos de
la diversidad cultural, funcional, corporal y neurodiversidad. Tiene
una visién politica, integral e interseccional de la salud. Cémics crea-
dos, en ocasiones, por autoras o autores implicados en movimientos
feministas y disidentes, atravesados por diferentes ejes de desigualdad
interseccional (Acevedo, 2023). En definitiva, los entendemos como
un medio de reivindicacién politica y personal que golpea de lleno al
sistema hegemonico.
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3. Pedagogias decoloniales: practicas narrativas e
interseccionales como metodologia de aprendizaje

El pensamiento decolonial, desde una actitud rebelde y desobediente,
confronta las normas, pricticas y discursos que niegan y/o infravalo-
ran la existencia y vivencias de los grupos oprimidos, reivindicando
sus saberes e identidades. Es la realidad desde la mirada de los otros
subalternos, inferiorizados, silenciados, ignorados y negados (Quija-
no, 2014).

Las pedagogias decoloniales de Catherine Walsh (2013, 2017),
apoydndose en planteamientos de Freire (concienciacién critica) y Fa-
nén (subjetividades, cuerpo, cultura y accién), se ubican en el marco
de la colonialidad de poder (organiza la opresion), del ser (la sufre)
y del saber (la justifica). Por tanto, son estrategias de resistencia y
creacién a esa colonialidad que se apoyan en el didlogo de saberes,
la pedagogia de la incomodidad, el reconocimiento de los cuerpos y
territorios como espacios de conocimiento y la apuesta por pricticas
de (re)existencia. Pedagogias rebeldes construidas con, no para, los
oprimidos partiendo de sus saberes para lograr la dignidad y la justicia
social reaprendiendo a ser personas emancipadas. Es un proceso de
(des)aprendizaje de todas las personas implicadas en el proceso, lo que
implica transformaciones internas-existenciales y estructurales. No
soy si ti no eres y no soy si te prohibo ser. Resumiendo, son «meto-
dologias organizacionales, analiticas y psiquicas que orientan ruptu-
ras, transgresiones, desplazamientos e inversiones de los conceptos y
précticas impuestas y heredadas» (Walsh, 2013, p. 66).

Estas pedagogias decoloniales se alinean con pricticas narrativas
y enfoques interseccionales muy conectados con las raices del TS y
que actualmente se estdn convirtiendo en modelos tedricos de refe-
rencia (Marti-Trotonda y Pérez-Cosin, 2020; Rubio-Guzmadn et al.,
2024). Las pricticas narrativas de forma respetuosas ponen en valor
el conocimiento que las personas tienen sobre sus vidas (Morgan,
2004). Somos las historias que creamos sobre nosotras, que conectan
con otras historias seleccionando acontecimientos y obviando otros,
existiendo relatos dominantes y otros subyugados. Los problemas no
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son comprendidos solo como asuntos puramente individuales, sino
que hay que indagar en el papel de la comunidad y la sociedad en el
mantenimiento y/o en la solucién de esas situaciones. Estas practicas
contribuyen a la cocreacién de relatos nuevos y liberadores de discur-
sos estructurales-institucionales opresores (Linares y Colapinto, 2021;
White y Epson, 2002). Estas opresiones interseccionan en nuestras
identidades a través de diferentes ejes dominacién/privilegio: edad,
clase, género, procedencia, etnia, raza, capacidades, orientacién afec-
tivo-sexual, apariencia, rural/urbano... (Hill-Collins y Bilge, 2019).

A su vez, ante el auge de nuevos discursos punitivistas funda-
mentados en la cultura del castigo como Gnicos argumentos para
abordar conflictos y/o violencias que surgen en las comunidades, la
introduccién de tecnologias de control a través de los algoritmos que
automatizan la toma de decisiones y/o rastrean/clasifican de forma
performativa a personas sospechosas (Garret, 2009; Eubanks, 2021)
y la colonizacién por parte de las fuerzas de seguridad del estado de
dmbitos propios de las profesiones de lo social (Avila-Cantos y Gar-
cia-Garcia, 2020), se ve la necesidad de incorporar légicas basadas
en justicias restaurativas/transformativas que ponga en valor saberes
profanos comunitarios para gestionar esos conflictos. La cultura del
castigo legitima cualquier tipo de opresién y/o violencia, siendo la
base de discursos eurocéntricos coloniales (Francés y Restrepo, 2019).

Partiendo de estas pedagogias, se plantean las siguientes herra-
mientas:

* Laboratorios de saberes con estudiantes y colectivos sociales, don-
de se realizardn cointervenciones a través de metodologias hori-
zontales de investigacién-accién-participante (Fals-Borda, 1997).

* Circulos de palabra, espacios horizontales de didlogo con activistas
y personas expertas por experiencia con la finalidad de recuperar/
coconstruir conocimiento situado.

* Circulos de cultura/tertulias dialégicas, lugares donde pensar la
realidad a través de la conversacién y la toma de conciencia de sus
circunstancias para asi reapropiarse de ellas. Como disparadores de
didlogos se utilizan los cémics y/o peliculas/cortos. Se operativi-
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zan a través de visionado/lectura guiada, andlisis visual, tareas de
reflexién critica orientadas por la teoria y puesta en comun. Las
cadenas de didlogos conectados en torno a lo que se ha leido genera
significados relevantes sobre nuestras vidas. Los debates, reflexiones
y experiencias de la vida cotidiana permiten transformar la realidad
y no Gnicamente adaptarnos a las injusticias sociales (Freire, 2005).

* Artivismo ecosocial, a través de murales, cémics, pédcast u otros
medios artisticos/creativos sobre conflictos/experiencias de (in)jus-
ticias sociales y ambientales (Colomina-Molina, 2024).

Estas herramientas seguirdn los principios de solidaridad, humil-
dad, respeto, igualdad y horizontalidad, que favorecen el desarrollo
de una conciencia critica y la creacién de sentido (Flecha et al., 2013).

4. Los comics en el aula de trabajo social como herramienta
pedagdgica decolonial

A continuacién, relatamos la experiencia del proceso de aprendizaje
en la asignatura de segundo curso de TS de Caso y Familia imparti-
da en el primer semestre en la Facultad de Trabajo Social de Cuenca
(Universidad de Castilla La Mancha). Se enmarca en el médulo Con-
ceptos, métodos y teorias, dentro de la materia especifica Métodos,
modelos y técnicas. Sus resultados de aprendizaje (conocimiento-ha-
bilidades, las competencias se trabajan en cursos posteriores) son:

a) Establecer conexiones entre los condicionantes estructurales y
el trabajo social con personas y familias (grupos/comunidades)
desde miradas criticas, antiopresivas y feministas.

b) Adquirir fundamentos tedricos y précticos de los enfoques eco-
l6gico-sistémicos narrativos e interseccionales en la intervencién
social.

En el tema 1 se conceptualiza la familia desde una mirada critica,
antiopresiva, feminista y ecosistémica. Se reflexiona sobre si la familia
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biolégica tradicional heteronormativa es la base de la dominacién
de las mujeres y si impide otras formas de relacionarse. A partir de
los cémics que aparecen en la tabla 1 se realizan tertulias dialégicas
(cada grupo una obra diferente) para analizar y comparar la estruc-
tura familiar (repeticién de pautas de comportamiento que regulan
el funcionamiento y la interaccién familiar): comunicacién, normas,
roles y secretos. Para ello nos ayudamos del genograma. Vinculamos
cémo los condicionantes estructurales repercuten en las dindmicas
familiares. Se comprueba que la familia puede ser fuente de amor/
cuidados y traumas. Posteriormente, definimos la violencia institu-
cional-estructural-simbdlica y cémo los profesionales podemos ser
complices de ellas a través de las relaciones de poder/dominacién.
Ubicamos estas violencias en el Sistema de Proteccién a la Infancia y
Adolescencia (SPIA) ayuddndonos de las reivindicaciones y experien-
cias de APRODEME. Asociacién para la defensa del menor (hteps:/
aprodeme.org/). Lo reforzamos con articulos periodisticos que re-
cojan anomalias en el SPIA como, por ejemplo, la noticia de £/ Pais
(3/02/2025) donde una pareja de Toledo denuncia la retirada de su
bebé. Vemos cémo puede llegar a existir variabilidad profesional en la
toma de decisiones a través de la (re)lectura del fragmento de Stizches,
valorando si su protagonista, David, se encuentra en situacién de ries-
go o desamparo y qué medida de proteccién seria las mds adecuada.
Nos apoyamos en la guia de lectura del cémic (Maldonado-Lozano
y Gutiérrez-Zornoza, 2025) disponible en internet.

En el segundo bloque de contenidos, a través de la pelicula y el
cémic que aparecen en la tabla 1, se explican los dos tipos de aco-
gimientos y, con la tertulia dialégica, se determinan diferencias y
semejanzas entre ambos, concluyendo que la medida se debe adaptar
a las caracteristicas del adolescente y no al revés y la necesidad de
trascender modelos conductuales punitivitos explorando otras formas
de intervenir basadas en el vinculo.

Para el dltimo tema, partiendo de los fragmentos de los comics
Diagnésticos, Lo que mds me gustan son los monstruos y Arrugas, se
explican las practicas narrativas e interseccionales. En el primero,
la protagonista tiene claustrofobia a su relato de vida saturada de
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problemas; estd encerrada en el marco de una vifieta y, rompiendo
la cuarta pared, implora que no se vuelva a leer su historia para no
revivir el sufrimiento. En el segundo, la protagonista se percibe
como una nina-loba, ya que, debido a las narraciones de los otros
(ademds de abusos y violencias), no puede admitir su propia existen-
cia, creando este refugio identitario narrativo. Y en el tltimo com-
probamos de forma dolorosa que somos historias, y la pérdida de los
relatos ocasiona sufrimiento y olvido, como muestran la portada y
el final de esta magnifica obra. En otras sesiones analizamos narra-
tivamente el rap de Marcus y el cuento de la pulpa Nina de Jayden,
adolescentes protagonistas de Las vidas de Grace que relatan histo-
rias colonizadas por maltratos/abusos sin narraciones alternativas a
esas violencias. También hacemos sus respectivos drboles de la vida
(Ncube, 2009) donde rescatamos relatos de fortalezas. Asi mismo,
realizamos el mapa de relieve que vincula interseccionalmente espa-
cios-emociones-ejes de opresion/privilegio (Rodé-Zdrate, 2021) de
la nifa-loba Karen Reyes. Para finalizar y romper con diagndsticos
tradicionales hipertecnificados basados exclusivamente en el poder
discursivo profesional que performativamente construye realida-
des cosificadoras, se realiza el diagndstico relacional colaborativo
(Cardona-Cardona et al., 2017) de David, protagonista de Stizches.
Se fundamenta en pricticas narrativas centradas en las soluciones,
fortalezas y visiones colaborativas. Su coconstruccién se basa en
conversaciones reflexivas y dindmicas narrativas y creativas que re-
construyen vivencias, identificando recursos-limites, comprendien-
do los significados atribuidos por las personas. Se estructura en tres
pasos: ordenar/sistematizar el conocimiento coconstruido, construir
una historia compartida y el encuentro de codiagndstico/codisefio
del futuro deseado (Cardona-Cardona et al., 2025). Introducimos
el concepto de acompafamiento social como estrategia de interven-
cién para alejarnos de 16gicas neutrales, disciplinantes y moralizan-
tes de grupos subalternos. Es una experiencia encarnada, emocional
y respetuosa basada en el vinculo y la emancipacién (Pérez-Ramirez
y Osornio-Mora, 2021).
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Tabla 1. Contenidos abordados a través de cémics/peliculas en TS de Caso y Familia

CONTENIDOS TEORICOS

COMIC/PELICULA

.-TS con personas y familias: una mirada critica, antiopresiva y feminista

Idareta, F. (2017). Eufemizacion de la
violencia ejercida en Trabajo Social: hacia el
reconocimiento intradisciplinar del abuso de
poder. Trabajo Social Hoy, 81, 59-82.

Fustier-Garcia, N. (2023). Diagnostico Social,
una brdjula para la accion del Trabajo Social.
Modelos tedricos de intervencidn en Trabajo
Social (pp. 52-76). Nau Libres.

Segado, S. (2011). Nuevas tendencias en
Trabajo Social con familias. Una propuesta
para la prdctica desde el empowerment (pp.
39-103). Trotta.

Linares, J. L. y Colapinto, J. (2021). Historias
para no dormir. El maltrato institucional en la
atencion al menor (pp. 27-50). Gedisa.

Normativa internacional, europea, nacional y
regional de proteccién de personas menores
de edad. Planes. Instrumentos de valoracién
profesional.

Santa Familia (Rodriguez y Ribas, 2022). Historia

de ficcién sobre una familia intercultural con una
hija. El exceso de amor puede ocasionar sufrimiento
socioemocional.

Lo que mds me gustan son los monstruos (Ferris, 2018)
(fragmento). Familia monomarental con dos hijos y
madre enferma. La hija sufre acoso y otras violencias por
orientacion sexual y pobreza entre otros ejes de opresion.

Aqui vivid. Historia de un desahucio (Rosa y Bueno, 2016).
Relato comprometido/solidario sobre la (des)posesién del
hogar narrado por una adolescente que, junto a su madre,
recientemente separada, habitan una vivienda donde
una familia fue desahuciada. Al conocer la historia, la hija
toma conciencia de las injusticias y se implica con la PAH.

Stitches (Small, 2017) (fragmento). Narra el desarrollo
vital de un adolescente marcado por el cdncery la
ausencia de voz (no ser reconocido/querido) en una
familia nuclear, disfuncional y maltratadora de clase
media/alta.

I1.-Medidas de proteccion: acogimiento residencial y familiar especializado

Herrero-Azorin, F. (28 de abril del 2022).
Antipunitivismo y gestién del riesgo en los
centros de (des)proteccion a la infancia. £/
Salto.

Sarasa, H. (2022). El debilitamiento del
vinculo afectivo con el grupo de pares de
lasy los adolescentes institucionalizados
en recursos de acogimiento residencial.
Zerbitzuan: 77,51-63

Las vidas de Grace (Cretton, 2013) (pelicula). Relata la
vida de adolescentes en acogimiento residencial. Las
protagonistas, Grace (profesional) y Jayden, han sufrido
abusos sexuales en el dmbito familiar.

Todas las mafianas (Isusi, 2024). Ficcion basada en
casos reales con los que han intervenido entidades
de proteccion de adolescentes (FICE Spain, Agintzari
y Resilis). Narra el programa piloto REDES AFE de
acogimiento familiar especializado.

2. Este curso académico ha sido sustituido por Sarasa H. y Burén, J. (2025). “Nosotras somos

las que vivimos aqui”. Reflexiones de la adolescencia y juventud acerca del funcionamiento de los

recursos residenciales de proteccion en Navarra (Espana). Alternativas. Cuadernos de Trabajo Social,

32(2), 320-350.

6. L0S COMICS COMO HERRAMIENTA DE APRENDIZAJE EN EDUCACION SUPERIOR 1

145



146

I1l.-Modelos de intervencion. Practicas narrativas y enfoques interseccionales

Ferndndez-D'Andrea, K. (2016). El enfoque Diagndsticos (Agrimbau y Varela, 2018) (fragmento). Divido en
narrativo como nuevo paradigma en el Trabajo seis capitulos, aborda diferentes enfermedades. «Claustrofobia»
Social. Margen, 88,1-21. narra la historia de una joven atrapada en su relato de
Rubio-Guzman, E., Garcia-Santesmases, A.y I

Garcia-Castilla, F. (2024). Interseccionalidad Lo que mds me gustan son los monstruos (Ferris, 2018)

y Trabajo Social un encuentro necesario. En E. (fragmento).

M. Rubio-Guzmén, J. Pérez Viejo, F. J. Garcia
Castilla, L. Martin de la Pefia (Coords.), La
interseccionalidad. Un enfoque clave para el Trabajo
Social (pp. 19-37). Dykinson.

Arrugas (Roca, 2013) (fragmento). Narracion sobre la vida
cotidiana de personas mayores en una residencia. Historia de
amistad/apoyo mutuo en torno al deterioro cognitivo y pérdida
de memoria.

Mapa de relieve en Rodé-Zdrate, M. (2021).

Interseccionalidad. Desigualdades, lugares y

emociones (pp. 31-33,45-54,104-123 y 167-184).

Bellaterra.

Cardona, J., Cuartero, M.2y Campos, J. F. (2017). EI
diagnostico relacional colaborativo. Alternativas.
(uadernos de Trabajo Social, 24, 97-90°.

Pérez-Ramirez, B. y Osornio-Mora, L. (2021).

De la intervencién al acompanamiento. Una
propuesta para construir conocimiento desde
nuestra experiencia encarnada en Trabajo Social.
Itinerarios de Trabajo Social, 1,7-14.

Fuente: elaboracién propia

Se plantean dos ejercicios obligatorios. En el primero, desde las
practicas narrativas interseccionales, autoanalizan su experiencia fa-
miliar y como esta contribuye a su construccién como persona/profe-
sional. Todos los seres humanos tenemos experiencias familiares. En
las familias se replican/reproducen creencias, ideologias y dindmicas
caracteristicas del sistema social. Cémo integramos nuestra persona
en el rol profesional de forma autocritica, reflexiva y transformadora
es clave para otra intervencién social comprometida. Realizan su pro-
pio mapa de relieve. Nos apoyamos en los conceptos de Satir (2002),
autoestima, comunicacion, reglas y relaciones externas. Se pone como

3. . Este curso académico ha sido sustituido por Cardona-Cardona, J., Cuartero-Castaner, M.
y Campos-Vidal, J. (2025). El diagnéstico relacional colaborativo (II). Ampliando el diagndstico
relacional en la prictica del Trabajo Social. Alternativas. Cuadernos de Trabajo Social, 32(1).
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ejemplo el libro Cuando la cigiiena se equivoca (Sinisterra, 2019) que,
en clave autobiogrifica, nos relata su experiencia en el SPIA y cémo
eso condiciond su praxis como trabajadora social. El segundo es gru-
pal y consiste en la (re)construccién del relato de vida (pasado-presen-
te-futuro) de uno de los protagonistas de Las vidas de Grace partiendo
del diagndéstico relacional-colaborativo. Para finalizar, deben disefiar
una intervencién grupal a través de la seleccién/lectura de un cédmic.
Se les pide una reflexién critica sobre la utilidad del cémic como he-
rramienta de intervencién socioeducativa y se obtienen valoraciones
muy positivas. Durante el cuatrimestre hacemos un circulo de palabra
con dos chicas expertas por experiencia en el SPIA. Comprender estas
vivencias de dominacién/privilegio a través de la teorizacién dota de
sentido e inician procesos de sanacién (hooks, 2021).

También se aplican metodologias similares en otros espacios de
aprendizaje que por cuestiones de espacio tinicamente podemos men-
cionar. En la asignatura TS de Grupo y Comunidad identifican y
analizan los modelos de TS comunitario incidiendo en el critico-ra-
dical de Alinsky a través de Gamonal. En el eco de un mismo recuerdo
(Izquierdo y Fuente-Soro, 2021). En las practicas de tercero, (Inicia-
ci6n a la préctica profesional y Practicum en investigacién/diagnds-
tico) construidas como laboratorios de saberes entre estudiantado/
colectivos sociales/profesorado, se han tenido las siguientes experien-
cias: la lectura de La Inmersién (Vidal y Pinel, 2021) con un grupo
de mujeres mayores para reflexionar sobre la necesidad de humanizar
el sistema residencial para personas mayores; el taller sobre la de-
construccién del amor romdntico a partir de la lectura de Katanazo
al amor romdntico (Riba-Rossy, 2023) desarrollado en varios IES, y
otras acciones mds asentadas como los clubs de lecturas de cémics
con adolescentes vulnerados y con personas privadas de libertad en el
Centro Penitenciario de Cuenca convertidos en lugares de aprendizaje
para alumnado de tercero.
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5. (In)conclusiones

Como se ha venido sosteniendo, es un hecho la introduccién de los
cémics en todos los niveles educativos, pero atin se utilizan poco en
educacién superior (Marasah y Vilches, 2023). Es una herramien-
ta ideal como altavoz de la diversidad aliada de otras pedagogias
como la gqueer (Ibarra-Rius y Ballester-Roca, 2022). Convierte el
aula en espacio fronterizo que fomenta la desobediencia epistémica
(Veldsquez-Atehortda, 2020). La experiencia descrita coincide con
précticas similares (Domyancich-Lee et al., 2021) donde los cédmics
permiten al alumnado conectar intimamente con las experiencias
humanas en las intersecciones de identidades sociales diversas y la
justicia social. Lo que confluye con la definicién de la International
Federation of Social Workers (2014) de TS al establecer como deber
profesional la concienciacién critica de los elementos estructurales
de dominacién/privilegio a través del conocimiento coconstruido
con las personas.

La incorporacién de la narrativa en las ciencias sociales y su infla-
cién en todos los dmbitos de la vida es un hecho; el capitalismo las
estd convirtiendo en datos, en productos consumibles, despojdndolas
de su poder politico. Las narrativas generan comunidad y transfor-
macién social, curan, orientan y sostienen la vida (Han, 2023). Los
jovenes y la poblacién en general cada vez tienen menos capacidad
de narrar; nos estamos vaciando de relatos (Lépez-Mondéjar, 2024).
Hemos comenzado a utilizar la inteligencia artificial como confidente
(Plan Internacional, 2025). En TS es imprescindible lo que ya indico
Bruner (1988), utilizar el pensamiento cientifico y el narrativo para
comprender la realidad. Este dltimo proporciona significados socio-
culturalmente situados a las experiencias vividas a través de historias.
Con acciones como la descrita, los estudiantes conocen el poder de la
narrativa para generar vinculos y dar sentido a la vida.

Los aprendizajes transgresores se obtienen en la interaccién con
los demds (hooks, 2021), y la introduccién de lectura grupal de cé-
mics en el aula propicia esta vinculacién. La educacién en TS nece-
sita incorporar pedagogias criticas para construir conocimiento que
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transforme la accién social en la bisqueda de un futuro basado en
la justicia ecosocial (Lee y Johnstone, 2023). Tusasiirwe (2024) nos
invita a la (auto)reflexién sobre la necesidad de adoptar pluralidades
epistémicas para descolonizar los planes de estudio proponiéndonos
el marco filoséfico de Ubumtu.

Cada vez son mds las voces que reclaman un giro ecosocial en
TS que de forma holistica, compleja, ética y ecocéntrica incluya el
entorno en la intervencidn social conectando cuestiones ambientales
con desigualdades sociales (Dominelli, 2012). Este cambio se sus-
tenta en tres claves: concienciacién sobre cémo el sistema capitalista
basado en el desarrollo e hiperconsumo impactan en la vida, com-
prensién de la interdependencia entre medioambiente y bienestar
socioemocional y acciones ecosociales que generen comunidades
(Parra y Prat, 2024). Para su aprendizaje, una via de futuro es la
incorporacién de cémics ecosociales. Rural. Crénica de un conflicro
(Davodeau, 2014) y Lluvia (Talbot y Talbot, 2020) son crénicas
sobre luchas colectivas de campesinos contra la construccién de una
autopista en Francia y de la comunidad frente a las inundaciones de
las tierras altas inglesas, respectivamente; Todo bajo el sol (Penyas,
2021) relata la turistificacién de la costa levantina; La gran negacion
(Grossi, 2025) y Cdémo los ricos saquean el planeta y cémo impedirselo
(Kempf'y Mendez, 2025) son cémics-ensayo del cambio climdtico;
en clave distopias/utopias tendriamos Se busca un futuro posible en
el que desear vivir (Brieva, 2023) y Ecotopias. Imaginar el futuro para
cambiar el presente (VV. AA., 2024).

Se ha podido evidenciar que experiencias como la medicina gréfica
son extrapolables al 4mbito social. Es necesario seguir explorando la
capacidad socioeducativa de los cémics, tanto para la formacién como
la intervencién, persiguiendo la humanizacién critica de la praxis pro-
fesional.

En definitiva, la lectura de cémics desde enfoques narrativos e
interseccionales estimula la imaginacién indispensable para pensar
otros mundos posibles. Como afirmaba la autora que subvirtié los ci-
nones de la ciencia ficcién Ursula K. LeGuin (2017), «la imaginacién
es necesaria para ser y permanecer humanos».
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1. El photovoice como herramienta en la intervencion y
formacion social

Este capitulo explora el photovoice como herramienta profesional en
los 4mbitos del trabajo social y la educacién social, destacando su va-
lor para la intervencién participativa y el aprendizaje transformador.
Las y los autores, docentes con experiencia en esta metodologfa, han
desarrollado proyectos de innovacién docente en las universidades de
Jaén y Almeria colaborando con colectivos en situacién de vulnera-
bilidad como barrios desfavorecidos de Jaén, AABI (Asociacién Ba-
rrios Ignorados Andalucia) y Proyecto Hombre Almeria. Desde esta
experiencia, el capitulo ofrece una reflexién tedrico-practica sobre las
potencialidades del phorovoice para dar voz a personas y comunidades,
favorecer procesos de empoderamiento y generar conocimiento desde
una perspectiva critica y visual. Asi, el photovoice se muestra como una
herramienta innovadora para profesionales de la intervencion social al
facilitar la participacién activa, la visibilizacion de realidades silencia-
das y la coconstruccién de significados, promoviendo intervenciones
sociales mds sensibles, creativas y transformadoras.
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1.1. ;jQué es el photovoice?

El photovoice se presenta como una metodologia participativa que
integra la fotograffa con la narracién personal y la reflexién critica.
Su finalidad es ofrecer a las personas una forma distinta de expresar
sus vivencias, preocupaciones y aspiraciones utilizando las imdgenes
que ellas mismas capturan como punto de partida para el didlogo
y la toma de conciencia. Esta propuesta fue desarrollada original-
mente por Caroline Wang y Mary Ann Burris (1997), dentro del
marco de la investigacién-accion participativa (IAP), con el propé-
sito de «permitir a las personas documentar y reflexionar sobre sus
condiciones de vida, fomentar el didlogo con los responsables de la
toma de decisiones e incidir en el cambio social» (Wang y Burris,
1997, p. 369).

Mis alld de su dimensién técnica, el verdadero potencial del phoro-
voice reside en su capacidad para generar conocimiento desde las pro-
pias comunidades, favoreciendo una mirada interna que cuestiona los
estereotipos y las jerarquias tradicionales en la produccién del saber
(Catalani y Minkler, 2010). A través del acto de fotografiar, comentar
y analizar sus propias imdgenes, los participantes no solo visibilizan
realidades sociales habitualmente silenciadas, sino que también se re-
conocen como sujetos activos en procesos de transformacién personal
y colectiva.

1.2. Photovoice en contextos sociales: visibilidad, participacion y
empoderamiento

En los contextos sociales, el photovoice se ha consolidado como una
herramienta especialmente eficaz para intervenir con colectivos en
situacién de vulnerabilidad, ya que facilita la expresion de experien-
cias habitualmente silenciadas, invisibilizadas o estigmatizadas, al
tiempo que promueve el empoderamiento individual y comunitario
(Mitchell, 2011). Poner la cdmara en manos de quienes viven estas
realidades implica invertir la direccién de la mirada: son las propias
personas participantes quienes construyen su relato visual del mundo,
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ofreciendo perspectivas que interpelan al espectador y abren nuevas
formas de didlogo y comprension social.

Este enfoque participativo guarda una estrecha coherencia con los
principios fundamentales del trabajo social y la educacién social, entre
ellos, la justicia social, la inclusién, la equidad y la promocién de la
agencia. Como sefialan Wang y Redwood-Jones (2001), el photovoice
tiene el potencial de «amplificar las voces de comunidades margina-
das» (p. 560) permitiendo, ademds, procesos de toma de conciencia
critica sobre las estructuras sociales que perpettian la exclusién y la
desigualdad.

A lo largo de las dltimas décadas, diversos estudios han docu-
mentado su impacto en multiples dmbitos de la intervencién social,
destacando tanto la mejora del bienestar subjetivo de las personas
participantes como el fortalecimiento de redes comunitarias y la ca-
pacidad de incidencia politica (Liebenberg, 2018; Castleden et al.,
2008). En este sentido, el phorovoice se configura no solo como una
metodologia participativa, sino también como una estrategia ética y
transformadora que refuerza la dimensién emancipadora de las pro-
fesiones sociales.

1.3. Photovoice en la formacion universitaria: una herramienta
pedagdgica transformadora

En el contexto de la formacién universitaria en trabajo social y edu-
cacién social, el photovoice se revela como una herramienta con un
alto potencial pedagégico. Su aplicacién dentro del aula fomenta un
tipo de aprendizaje que no solo es activo y significativo, sino también
profundamente comprometido con la realidad social. A través de esta
metodologfa, el alumnado tiene la oportunidad de enfrentarse a situa-
ciones reales, desarrollar competencias profesionales clave y, al mismo
tiempo, reflexionar de manera critica sobre su propio posicionamiento
ético y profesional (Foster-Fishman et al., 2005).

Mis alld de su valor como recurso para trabajar contenidos cu-
rriculares de forma aplicada, el phorovoice contribuye también al de-
sarrollo de competencias transversales fundamentales en el dmbito
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social: la empatia, la comunicacién, la creatividad, la observacién
critica y la capacidad de andlisis social. Como destacan Liegghio y
Caragata (2016), este tipo de metodologias «facilitan un aprendizaje
experiencial que desafia las jerarquias tradicionales del conocimiento
académico y favorece la co-construccién de saberes con los actores
sociales» (p. 281) abriendo, asi, la puerta a una pedagogia mds dialé-
gica y participativa.

Por otro lado, la dimensién visual y narrativa del photovoice permi-
te activar otras formas de pensar y expresar que van més alld del texto
escrito. Trabajar con imdgenes y relatos personales amplia el reperto-
rio de estilos de aprendizaje, al tiempo que favorece una ensefanza
mds inclusiva y adaptada a la diversidad del alumnado (Mitchell,
2011; Rose, 2016).

Desde esta perspectiva, el componente narrativo se vuelve esen-
cial. En palabras de Bruner (1997), la narrativa constituye una forma
especifica de pensamiento a través de la cual las personas organizan
sus experiencias y les otorgan significado. En el dmbito educativo,
las narrativas no solo enriquecen el proceso de aprendizaje, sino que
permiten conectar lo vivido con lo aprendido, transformando el cono-
cimiento en un proceso de toma de conciencia personal y profesional.

Autores como Clandinin y Connelly (2000) subrayan que la in-
vestigacién narrativa en educacién no se limita a recopilar historias,
sino que implica vivir y comprender la experiencia en relacién con los
participantes. En esa misma linea, Riessman (2008) y Banks (2018)
destacan el potencial ético de las metodologias visuales y narrativas,
ya que hacen visibles las relaciones de poder, ofrecen nuevas formas
de representacién y favorecen la empatia a partir de una mirada com-
partida.

1.4. Universidad y comunidad: generar vinculos desde el photovoice
El uso del phorovoice en el dmbito universitario puede convertirse en
un auténtico puente entre el aula y la comunidad que favorece una

conexién real entre la teorfa y la prictica. Las experiencias desarro-
lladas en colaboracién con asociaciones, colectivos sociales o barrios
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permiten que el alumnado entre en contacto directo con dindmicas
sociales complejas, més alld de lo que los contenidos tedricos pueden
ofrecer. Esta interaccién con el territorio contribuye no solo a ampliar
su comprensién de las realidades sociales, sino también a construir
una mirada critica sobre los procesos de intervencién social.

Como sefialan Catalani y Minkler (2010), los proyectos que em-
plean photovoice poseen la capacidad de «fortalecer la relacién entre
instituciones académicas y comunidades, mediante procesos de inves-
tigacién colaborativa que reconocen y valoran el saber de los actores
locales» (p. 443). Esta relacién no solo enriquece la formacién del
estudiantado, sino que abre posibilidades reales para que las comu-
nidades implicadas encuentren en el phorovoice una herramienta de
expresién, denuncia y propuesta promoviendo, asi, un proceso trans-
formador de doble direccién.

Desde esta mirada, el photovoice se convierte en un espacio de
encuentro epistemoldgico donde la fotografia no es solo una imagen
estdtica, sino un dispositivo narrativo y relacional. En tanto que texto
y pretexto, cada imagen genera conversacion, estimula la interpreta-
cién compartida y da lugar a vinculos de comunidad. El proceso de
seleccionar, compartir y dialogar sobre las fotografias se transforma
en una practica de coaprendizaje horizontal donde se diluyen las fron-
teras tradicionales entre investigador e investigado, entre docente y
estudiante, entre quien mira y quien es mirado.

Integrar esta metodologia en asignaturas centradas en la inter-
vencion, en pricticas externas o en proyectos de innovacién docente
ofrece la posibilidad de articular la universidad con su entorno social,
en linea con los principios de una educacién critica, comprometida
y orientada al cambio. En palabras de Freire (2021), se trata de una
formacién situada, capaz de leer el mundo al mismo tiempo que lo
transforma (Esteban y Herndndez, 2021).
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1.5. El dialogo entre saheres como principio pedagogico

Este capitulo presenta dos experiencias distintas de investigacion par-
ticipativa mediante phorovoice que comparten ese horizonte ético y

pedagégico:

a) El proyecto Photovoice en Proyecto Hombre Almeria, desarro-
llado en el dmbito terapéutico y de reinsercién social, centrado
en la recuperacién personal y el fortalecimiento de la identidad a
través de la narracién visual.

b) El proyecto Photovoice-Jaén, concebido como experiencia de
aprendizaje-servicio e investigacién participativa en barrios con
vulnerabilidad social, que articula la formacién del alumnado
universitario con la accién comunitaria.

En ambos proyectos, el photovoice permitié construir espacios de
comunicacion auténtica. En Almerfa, entre profesionales y personas en
proceso terapéutico; en Jaén, entre estudiantes universitarias y vecinas
de los barrios. En ambos casos, el aprendizaje se produjo en el encuen-
tro, en la conversacién donde la imagen abrié un canal de comprensién
mutua y la palabra se convirtié en vehiculo de reconocimiento.

De este modo, el photovoice no solo documenta realidades, sino
que las imdgenes y relatos generados se transforman en memoria co-
lectiva y en conocimiento compartido. La pedagogia se ancla en la
realidad social: la prictica se revierte en teorfa aplicada y la realidad se
convierte en «texto» educativo. En este sentido, «narrar es aprender»
y la imagen y la palabra funcionan como formas de pensamiento.

Desde esta base tedrico-metodolégica, las dos experiencias que se
presentan a continuacién buscan la misma finalidad: aprender desde
la comunidad utilizando el poder de las narrativas visuales para «leer
la realidad» y transformarla utilizando el didlogo como medio de
aprendizaje y desarrollo humano.

La primera experiencia, desarrollada en Proyecto Hombre Alme-
ria, explora el potencial del Photovoice en procesos de recuperacién
personal y reinsercion social.
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2. Experiencia con Proyecto Hombre Almeria: Entre Sombras
y Destellos

El proyecto Entre Sombras y Destellos se desarrollé durante el curso
académico 2023/2024 en la Universidad de Almeria como parte del
proyecto de innovacién docente «La Photovoice como metodologia
participativa en Ciencias Sociales». Fue llevado a cabo por estudiantes
del Grado en Educacién Social, en colaboracién con la entidad Pro-
yecto Hombre Almeria y con la participacién activa de varios usuarios
de su programa de rehabilitacién.

2.1. Contextualizacion e intencionalidad

Este trabajo nace de un compromiso ético y pedagdgico claro: acer-
car al estudiantado universitario a contextos reales de intervencién
social fomentando no solo su participacién activa, sino también la
reflexién critica y la construccién colectiva del conocimiento. Con ese
horizonte, el phorovoice fue utilizado como una herramienta metodo-
l6gica que permitiera visibilizar, desde dentro, los factores de riesgo
y proteccién presentes en las trayectorias personales de personas en
tratamiento por trastorno por consumo de sustancias (TCS).

El titulo del proyecto, Entre Sombras y Destellos, sintetiza con
carga simbdlica y emocional la dualidad que atraviesa los procesos de
adiccidn y recuperacion. Las sombras aluden a los momentos oscuros:
la recaida, el aislamiento, el dolor. Los destellos, en cambio, hacen
referencia a los elementos de resiliencia, al apoyo humano, a la espe-
ranza y a la posibilidad real de reconstruir una vida digna.

Cabe sefialar que las imdgenes y relatos generados durante el pro-
ceso no son meros ejercicios estéticos o académicos. Por el contrario,
constituyen representaciones profundamente honestas de experiencias
vividas, seleccionadas y compartidas por los propios participantes des-
de un lugar de vulnerabilidad consciente y valentia. Todo ello ha sido
realizado garantizando el anonimato, el consentimiento informado y
el pleno respeto a la intimidad de cada persona; elementos esenciales
para sostener una prictica verdaderamente ética y transformadora.
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2.2. Objetivos del proyecto

Los objetivos que guiaron el proceso se estructuraron en torno a tres
grandes lineas:

a) Conocer los factores de riesgo y proteccién que influyen en los
procesos personales de los participantes.
— Identificar los factores de riesgo desde su experiencia directa.
— Identificar los factores de proteccién presentes o emergentes en
su entorno.
b) Sensibilizar a la poblacién sobre las realidades que atraviesan las
personas con trastorno por consumo de sustancias (TCS).
— Proponer acciones educativas y comunicativas que favorezcan
la empatia y el conocimiento informado.
¢) Romper estigmas y prejuicios asociados al trastorno por consu-
mo de sustancias (TCS).
— Mostrar la dimensién humana, compleja y diversa de estos pro-
cesos, alejindose de los discursos estigmatizantes.

2.3. Metodologia y proceso participativo

El trabajo se desarrollé a través de las distintas fases del método pho-
tovoice (VOICE): seleccién del grupo participante, generacién de
imdgenes, eleccién de fotografias significativas, elaboracién de rela-
tos narrativos y puesta en comudn de resultados. La implicacién del
alumnado fue activa en todas las etapas, en didlogo permanente con
los usuarios de Proyecto Hombre y bajo la supervisién docente.

El anonimato de los participantes fue una decisién compartida
desde el inicio. Como sefialaron los propios estudiantes, «no es ne-
cesario ponerle una cara a una historia para comprender su impacto
y su importancia». Este enfoque buscé proteger la intimidad de las
personas usuarias, pero también reivindicar el cardcter colectivo y
universal de muchas de las problemdticas asociadas al consumo cues-
tionando la frontera entre «ellos» y «nosotros».
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2.4. Entre sombras: factores de riesgo

Las imdgenes seleccionadas para representar los factores de riesgo des-
tacaban por su fuerte carga simbdlica. En ellas se condensaban expe-
riencias como el aislamiento, la repeticién de rutinas destructivas, la
presién del entorno laboral, el ficil acceso a las sustancias o, incluso,
la presencia de adicciones comportamentales como el juego.

Cada fotografia no solo mostraba una escena, sino que venia
acompafada de una narrativa personal profundamente significativa
en la que los participantes se atrevian a revisitar su pasado con una
mirada consciente, desde un lugar de reconocimiento y, sobre todo,
con una clara voluntad de cambio.

Estas imdgenes y relatos no pretendian recrear el dolor gratui-
tamente, sino dotar de sentido a experiencias vividas, haciéndolas
visibles y compartibles en un proceso de resignificacién individual y
colectiva.

2.4.1. Sombras: el recuerdo del sufrimiento

Estas fotografias constituyen una representacion colectiva del sufri-
miento y la vulnerabilidad que suelen acompanar los procesos de
adiccién, pero también de la claridad que emerge al ser capaces de
reconocerlo. Lejos de limitarse a mostrar una imagen estdtica del
dolor, cada fotografia —y el testimonio que la acompafia— permiti6
a los participantes revisitar su historia desde un lugar de conciencia,
responsabilidad y dignidad. En ese proceso, el dolor se transforma en
narrativa y la culpa, en aprendizaje.

Las sombras, por tanto, no se presentan solo como expresion de
pérdida o fracaso, sino como el umbral desde el cual es posible iniciar
una transformacién real. Mirar de frente la oscuridad no paraliza;
al contrario, se convierte en el primer acto de valentia que abre el
camino hacia la luz.
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Figura 1. Aislamiento

Fuente: fotografia tomada por una persona participante

La imagen que acompana esta narrativa muestra una habitacién en
penumbra, un espacio cerrado y asfixiante que, para J., simbolizaba su
particular «cuevar. Era alli donde se refugiaba durante los momentos
mds intensos de su consumo y donde permanecia aislado durante
dias. No se trataba inicamente de un aislamiento fisico, sino también
emocional: el silencio, la desconexién del entorno y la desaparicién
progresiva de su propia voz y presencia social marcaron ese periodo.

J. acompand esta fotografia con una reflexién profundamente per-
sonal en la que comparaba su actitud hacia su familia con la pintura
de Sarurno devorando a su hijo de Goya. Esa poderosa metéfora visual
le permitié dar forma al sentimiento de culpa y al impacto que su
adiccién tuvo sobre quienes mds queria. Pero, al mismo tiempo, reco-
nocia que enfrentarse a esa imagen del pasado le daba fuerza. Asumir
lo vivido, nombrar el dafio y poder compartirlo desde otro lugar fue,
para él, una forma de avanzar hacia el cambio.
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Figura2. Recuerdos

Fuente: fotografia tomada por una persona participante

Esta fotografia, capturada dentro de un tdnel de lavado, retrata
lo que para M. fue durante mucho tiempo un ritual diario: lavar el
coche antes de comenzar la jornada laboral. A simple vista, la ima-
gen podria pasar desapercibida, parecer un gesto cotidiano sin mayor
trascendencia. Sin embargo, para él, ese acto estaba profundamente
vinculado al consumo. Aquel espacio se habia convertido en su «ce-
remonia privada»; un momento intimo y repetido en el que, lejos de
purificarse, iniciaba el dia consumiendo sustancias escondido tras las
paredes del vehiculo y el agua.

Volver a ese lugar para fotografiarlo, afios después, fue una expe-
riencia reveladora. M. no sintié miedo ni rechazo, como habia temi-
do, sino una extrafa y serena gratitud: la prueba de que habia roto con
esa rutina destructiva. La imagen, entonces, trasciende lo anecdético
y se transforma en simbolo: un testimonio visual del cambio, un
marcador emocional de una vida que ha comenzado a reconstruirse
desde la conciencia.
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Figura3. Dinero

Fuente: fotografia tomada por una persona participante

La imagen muestra una cartera repleta de billetes, aparentemente
inofensiva, casi neutra. Sin embargo, para N., esa escena encierra
una carga emocional ambivalente: el dinero representa, a la vez, una
promesa de libertad y un recordatorio constante del riesgo de recaida.
En su recorrido personal, cada billete evocaba una tentacién latente,
una decisién errénea, una herida abierta.

A través de esta fotografia se pone en evidencia cémo, en contex-
tos de adiccién y vulnerabilidad, objetos cotidianos adquieren una
dimensién simbdlica enorme. El dinero deja de ser solo un recurso
econémico y pasa a convertirse en una prueba diaria de autocontrol,
una lucha silenciosa entre el deseo de seguir adelante y el miedo a
retroceder.

La imagen, mds alld de su sencillez, invita a una reflexién profun-
da: ;qué peso emocional puede llegar a tener lo material en quienes
estdn tratando de reconstruir su vida?
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Figura4. Sustancias

Fuente: fotografia tomada por una persona participante

La fotografia muestra una mdquina de apuestas, iluminada por lu-
ces brillantes y rodeada de colores estridentes. A primera vista, parece
parte del paisaje urbano cotidiano. Sin embargo, para A., el partici-
pante, esta imagen representa una de sus adicciones mds invisibles y
dificiles de reconocer: el juego. Mds alld del consumo de sustancias,
su testimonio pone el foco en comportamientos compulsivos norma-
lizados socialmente, como las apuestas, que ejercen un fuerte poder
de atraccion.

A. relata cémo la facilidad de acceso, el diseno llamativo y la publi-
cidad constante convertian estos espacios en trampas casi imposibles
de evitar. Lo mds peligroso, senala, es que este tipo de adiccién mu-
chas veces pasa desapercibida: no solo estd permitida, sino que estd
integrada en la vida diaria con aparente naturalidad.
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Con esta fotografia, el participante no solo visibiliza una expe-
riencia personal, sino que lanza una critica directa a un sistema que
tolera—y en muchos casos promueve— estas formas de dependencia,
especialmente entre personas vulnerables. La imagen, por tanto, no
denuncia tinicamente un hdbito, sino una estructura que alimenta el
consumo bajo el disfraz del entretenimiento.

2.4.2. Destellos: factores de proteccion

Si las sombras daban forma a las realidades mds duras del consumo y
los riesgos que lo acompanan, los destellos nos acercan a la otra cara
del proceso, esa que habla de fuerza, de apoyo, de posibilidades. Son las
luces que emergen del esfuerzo sostenido, de la esperanza renovada y
del acompanamiento. En esta fase del proyecto, los participantes fueron
invitados a explorar aquellos elementos que les ayudan a sostenerse, a
resistir las recaidas y a reconstruir un nuevo sentido para sus vidas.

Las imdgenes que componen este bloque reflejan con claridad la
importancia de los vinculos afectivos, de las rutinas que ofrecen es-
tructura, de las motivaciones personales y de los espacios seguros.
También aparece con fuerza la creatividad entendida no solo como
una forma de expresién, sino como un pilar emocional y simbdlico
en el proceso de recuperacin.

En conjunto, estos destellos no solo iluminan trayectorias perso-
nales, sino que revelan caminos posibles para una intervencién social
mds humana y significativa.

Entre los temas que mds resonaron en esta fase del proyecto, las
redes de apoyo ocuparon un lugar central. Una de las imdgenes mds
significativas en este sentido fue la de una puerta blanca, sencilla,
pero simbélicamente cargada. Para N., uno de los participantes, esa
puerta no era cualquier acceso: era la entrada de Proyecto Hombre,
el lugar al que acudié el dia que decidi6 pedir ayuda por primera vez.
Cruzarla fue, en sus palabras, el inicio de un camino que ya no tenia
vuelta atrds.

Su relato transmite una fuerza esperanzadora: «Al ver esta foto,
quiero que otros sepan que siempre hay esperanza, que siempre hay
una puerta abierta para quienes buscan cambiar».
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Figura 5. Redes de apoyo

Fuente: fotografia tomada por una persona participante

Esa imagen, mds alld de lo arquitecténico, representa un umbral
emocional, un trdnsito intimo y valiente hacia una vida distinta. En
ella se condensa la idea de que pedir ayuda no es rendirse, sino al
contrario; es un gesto de coraje, el primer paso hacia la libertad y la
reconstruccién personal.
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Figura 6.

Fuente: fotografia tomada por una persona participante

La segunda imagen dentro de este bloque muestra a dos hermanos
en la montana, bajo un cielo estrellado. La escena, aparentemente
serena, encierra una carga emocional profunda. Para A., autor de la
fotografia, ese momento representa algo mds que una simple salida
al campo, es un recuerdo vivo del apoyo que recibié en uno de los
tramos mds oscuros de su vida. «Mi hermano y yo no siempre hemos
tenido la mejor relacién, pero cuando estaba perdido, él vino a mos-
trarme el camino... en mi lugar seguro: la sierra, mi proteccién, a
2000 metros, viendo las estrellas».

La montana, en este caso, se convierte en simbolo de fortaleza,
de superaci6n y de horizonte abierto. La fotografia recoge no solo un
paisaje fisico, sino también un espacio emocional de refugio, donde
la relacién fraterna acta como ancla y gufa. A través de esta imagen,
A. pone en valor el papel fundamental de los vinculos significativos
—en particular, el familiar— como soporte afectivo que acompana,
sostiene y da sentido al proceso de recuperacion.

Tanto esta imagen como la anterior nos recuerdan que la recu-
peracién no es un trayecto que se recorre en soledad. Es un camino
compartido que se construye en la presencia de otros, en la escucha,
la compafifa y la confianza mutua.
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Figura7. Motivacién

Fuente: fotografia tomada por una persona participante

Entre las fotografias mds conmovedoras del proyecto destaca la
imagen de una ecografia de un bebé. El autor, F., compartié que
recibir la noticia de que iba a tener una hija fue, sin duda, el punto
de inflexién mds profundo en su proceso de recuperacién. «Saber que
esperaba una hija me dio una razén real por la que luchar. Quiero ser
un referente sélido y estable para ella», expresé con emocién.

Esta imagen concentra de forma poderosa la capacidad transfor-
madora del amor y la responsabilidad y pone en evidencia cé6mo la
paternidad puede convertirse en un motor de resiliencia y de sentido
vital. Lo que para otros puede parecer solo una promesa de futuro,
para F. era ya una fuerza presente, capaz de sostenerlo en los momen-
tos dificiles y de ayudarle a mirar hacia adelante con decision.

La fotografia conecta de lleno con la dimensién emocional y sim-
bélica del cambio: esa necesidad profundamente humana de encon-
trar un propésito, una meta —afectiva, ética, existencial— que dé
sentido a los esfuerzos diarios por mantenerse firme, por no volver
atras.
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2.5. Reflexiones finales y aprendizajes

La experiencia desarrollada junto a Proyecto Hombre Almeria, en el
marco del proyecto Entre Sombras y Destellos, ha resultado profun-
damente significativa tanto para los participantes como para el alum-
nado del grado en Educacién Social. El uso del phorovoice permiti6
crear un espacio de expresion seguro, respetuoso y creativo donde las
personas usuarias compartieron sus vivencias sin miedo al juicio y
donde el estudiantado pudo acercarse a la realidad de las adicciones
desde una mirada mds humana, empdtica y critica.

Desde el punto de vista formativo, el proceso ha favorecido un
aprendizaje experiencial y transformador capaz de tender puentes en-
tre la teorfa y la practica. Ha fortalecido competencias esenciales para
la intervencién social, como la escucha activa, el trabajo en equipo, la
reflexién ética y la capacidad de andlisis social situado.

Esta experiencia confirma que las metodologias participativas,
como el photovoice, no solo permiten visibilizar realidades a menudo
silenciadas, sino que también promueven la dignidad, la conciencia
critica y la esperanza como motores de cambio social, educativo y
personal. En definitiva, cuando el aprendizaje se construye desde
la experiencia compartida, el aula se transforma en un espacio de
sentido.

3. El desarrollo de capacidades en la formacion
universitaria. La experiencia Photovoice-Jaén

El proyecto Photovoice-Jaén' surgié del compromiso del grado en
Trabajo Social de la Universidad de Jaén por articular la docencia, la
investigacién y la accién comunitaria desde un enfoque participativo

1. Photovoice-Jaén es la referencia abreviada del proyecto de innovacion educativa «El enfoque
participativo y la herramienta Photovoice como técnica de investigacién e intervencién social en
contextos vulnerables y zonas desfavorecidas» financiado por la Universidad de Jaén. Para una visién
mds amplia del proyecto o acceder a la documentacién y material audiovisual, puede consultarse

hteps://factra.ujaen.es/proyecto-photovoice
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y critico. Su finalidad era doble: por un lado, formar al alumnado en
metodologias participativas para promover una intervencién social
emancipadora; por otro, favorecer procesos de empoderamiento co-
munitario en barrios vulnerables de la ciudad.

3.1. Proceso metodologico

El disenio metodoldgico siguid los principios de la investigacién parti-
cipativa (IP). El proyecto se desarroll en dos barrios con trayectorias
sociales diferentes, pero desafios convergentes: el Poligono del Valle
y La Magdalena-Antonio Diaz y San Vicente de Padl. Ambos son
identificados como zonas vulnerables por la situacion socioeconémica
de sus habitantes y el fuerte deterioro de sus infraestructuras. Por otra
parte, y a pesar de que sufren una fuerte estigmatizacién por parte de
la ciudad, mantienen fuertes redes vecinales y un capital simbdlico
basado en la memoria del barrio.

3.1.1. Organizacion del proceso participativo

El trabajo comenzé con un diagndstico social y etnogréfico que per-
mitié identificar los temas generadores a partir de los cuales se arti-
cularia el debate en torno a las fotografias. Los talleres combinaron
sesiones de formacién técnica en fotografia con talleres de reflexion,
andlisis y debate.

Cada grupo, formado por vecinas y vecinos, estudiantes y docen-
tes, elaboré series fotograficas que respondian a la pregunta inicial
«;Qué representa nuestro barrio para nosotros y qué queremos que
sea?». Las imdgenes se discutieron en talleres de anélisis y debate que
generaron conciencia colectiva y la coproduccién de un conocimiento
situado.

La metodologia propicié una alternancia constante entre accién y
reflexién. Las fotografias sirvieron como base para leer criticamente la
realidad, analizar las causas estructurales de la exclusién y proponer
alternativas.
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3.1.2. Aprender a mirar: la transformacion de la mirada

En el Poligono del Valle, uno de los aprendizajes mds significativos
fue la oportunidad de reconfigurar la mirada hacia la propia comuni-
dad. El barrio habfa sido tradicionalmente descrito desde fuera como
espacio de marginacién y conflicto. Al producir sus propias imdge-
nes, los participantes desafiaron esa narrativa dominante y generaron
contrarrelatos de dignidad y sentido de pertenencia. Las estudiantes
que acompanaban el proceso comprendieron cémo los discursos es-
tereotipantes generados desde la otredad construyen estigmas, pero
también comprendieron que la cocreacién de una narrativa propia
puede convertirse en herramienta de resistencia.

En el caso de La Magdalena-Antonio Diaz y San Vicente de Pail,
el debate y andlisis se centr6 en la memoria del barrio y en la con-
vivencia intergeneracional. Las fotografias mostraban calles, patios
y personas que representaban la historia viva del barrio. El didlogo
entre vecinos y vecinas y alumnado permiti6 conectar la experiencia
cotidiana con el andlisis social.

3.1.3. El dialogo como practica ética y pedagdgica

En cada encuentro, las imdgenes funcionaron como mediaciones na-
rrativas que hacian posible el didlogo horizontal. Estudiantes y veci-
nos hablaban de lo que veian, de lo que sentian y de lo que deseaban
cambiar. Se trataba de un didlogo problematizador, no de una entre-
vista ni de una clase. Las preguntas que guiaban la conversacion «;qué
te sugiere esta foto?, ;qué representa?, ;qué podriamos transformar?»
actuaban como motores de reflexién critica.

El didlogo se convirtié en una experiencia ética. Aprender a escu-
char, a suspender el juicio, a reconocer la voz del otro como legitima
fueron aprendizajes fundamentales. Las estudiantes descubrieron que
el conocimiento profesional en trabajo social no se reduce a técnicas,
sino que implica una actitud de humildad epistemolégica (Freire,
2021; Fricker, 2013): aceptar que el otro sabe, que su experiencia es
fuente de saber y que la tarea del profesional es facilitar procesos de
comprensién y accién conjunta.
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3.2. Desarrollo de capacidades: de la reflexion a la accion

Analizado desde el enfoque de capacidades (Sen, 1999; Nussbaum,
1997; Walker, 2006; Boni et al., 2010), desde el que se plantea que
educar no se limita a transmitir conocimientos, sino que implica fa-
vorecer capacidades que ayuden a las personas a pensar criticamente,
actuar de manera ética y comprometerse con la justicia social, el pro-
yecto Photovoice-Jaén favorecié el desarrollo de multiples dimensio-
nes de la agencia humana en las estudiantes.

3.2.1. Razon practica y pensamiento narrativo critico

El uso de relatos visuales promovié la razén préctica (Walker, 2006)
al implicar decisiones sobre qué mostrar, cémo narrar y con qué pro-
p6sito. Cada fotografia requiri6 deliberar sobre su significado ético y
social, transformando el acto de mirar en un acto de juicio. A través
de la discusién colectiva de las imdgenes, las estudiantes desarrollaron
pensamiento narrativo critico (Bruner, 1997); es decir, la capacidad de
comprender la realidad como un texto interpretado desde multiples
perspectivas.

3.2.2. Conocimiento, imaginacion y coproduccion de saheres

El photovoice permiti6 que las estudiantes reconocieran la pluralidad
epistémica, que el conocimiento no reside inicamente en la univer-
sidad, sino también en la experiencia cotidiana de las comunidades.
Las imdgenes y relatos funcionaron como «puentes de sentido» que
abrieron espacios de coproduccién de conocimiento (Sousa-Santos,
2018). Esta préctica amplié la capacidad de imaginacién moral
(Nussbaum, 1997) al aprender a mirar el mundo desde los ojos de
los otros.

3.2.3. Relaciones sociales, empatia y reconocimiento

El proceso narrativo fortalecié las relaciones horizontales entre estu-
diantes y comunidad. La narracién colectiva de fotografias generé
conflanza y permitié a las participantes reconocerse como sujetos
de conocimiento y no como objetos de intervencién. Como sefialan
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Clandinin y Connelly (2000), contar historias compartidas en educa-
cién crea comunidades de sentido y promueve la empatia como forma
de comprensién moral.

3.2.4. Autonomia y agencia profesional reflexiva

La narrativa visual también contribuyé a la autonomia profesional.
Las estudiantes asumieron un papel activo en la facilitacién de talleres
y en la elaboracién de discursos publicos a partir de las imdgenes. Este
ejercicio de agencia narrativa favorecié su confianza y su capacidad
de reflexién sobre el papel ético del trabajo social. Aprendieron que
narrar es también una forma de actuar en el mundo, de construir
discursos alternativos sobre la realidad social (Riessman, 2008).

3.2.5. Respeto, dignidad y justicia epistémica

El relato fotogrifico se convirtié en un medio para reconocer la dig-
nidad de las voces subalternas (Fricker, 2013). Escuchar y representar
las historias de vida de las personas en situacién de vulnerabilidad
permiti6 a las estudiantes cuestionar los modelos asistencialistas y
desarrollar una ética del respeto. Esta capacidad se expresé no solo
en la interaccién interpersonal, sino también en el reconocimiento del
otro como productor legitimo de conocimiento.

3.2.6. Voz y participacion

La exposicién publica de las fotografias culminé el proceso como
espacio narrativo colectivo. Las estudiantes aprendieron a usar la pala-
bra y la imagen como herramientas de incidencia social. En términos
de Walker (2006), la capacidad de «voz» se manifesté tanto en la
expresion de las comunidades como en la autoconfianza de las futuras
profesionales para intervenir en el espacio publico.

3.2.7. Integridad emocional y aprendizaje reflexivo

El trabajo narrativo permiti6 canalizar las emociones asociadas al
contacto con la desigualdad. Reflexionar colectivamente sobre las his-
torias visuales ayud6 a transformar la emocién en comprensién ética.
La integridad emocional, segtin Walker, implica aprender a sentir con
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discernimiento; las narrativas del photovoice ofrecieron un contexto
seguro para ese aprendizaje.

En la siguiente tabla se sintetizan las principales capacidades de-
sarrolladas por las estudiantes de trabajo social durante el proyecto
Photovoice-Jaén interpretadas a partir del marco tedrico del enfoque
de capacidades (Sen, 1999; Nussbaum, 1997; Walker, 2006; Boni
et al., 2010). Cada dimensién representa un dmbito de aprendizaje
ético, narrativo y profesional vinculado al proceso participativo y al
didlogo con las comunidades. La tabla resume, de forma sintética,
cémo las narrativas visuales y los espacios dialégicos favorecieron
el desarrollo de capacidades personales, relacionales y civicas en el

alumnado.

Tabla 1. Capacidades desarrolladas por las estudiantes a partir del enfoque de Boni y Walker

Capacidad
(Walker, 2006)

Razén practica

Conocimiento e
imaginacion

Relaciones sociales

Respeto, dignidad
y reconocimiento

Voz y participacion
(implicitaen
Walker)

Desarrollo observado en Photovoice-
Jaén

Las estudiantes aprendieron a analizar
criticamente las relaciones de podery la
desigualdad en barrios desfavorecidos.

Comprendieron la pluralidad de saberes,
reconociendo los conocimientos
«populares» y cotidianos de las
comunidades.

Fortalecieron la capacidad de establecer
relaciones horizontales con residentes,
menores y profesionales.

Se potenci6 la empatia y la valoracion
de la diversidad cultural (por ejemplo,
hacia la comunidad gitana).

Las estudiantes adquirieron voz en
espacios académicos y sociales y
contribuyeron a amplificar la voz de los
colectivos participantes.

Mecanismo pedagégico de
desarrollo

Reflexidn ética y deliberacion sobre
«para qué y para quién» se investiga;
toma de decisiones colectivas sobre los
temas del proyecto.

Coproduccion de conocimiento
mediante talleres y debates sobre
|as fotografias; ruptura con el saber
experto hegeménico.

Dindmicas grupales, trabajo de campo
colaborativo y didlogo constante con la
comunidad.

Précticas de escucha activa y
reconocimiento del otro como sujeto
epistémico; andlisis de fotografias
desde perspectivas comunitarias.

Exposicion fotogrdfica publica,
presentacion a autoridades y discusion
en foros académicos.
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Autonomia

Pensamiento

Desarrollo de iniciativa y liderazgo en
tareas de facilitacion y andlisis.

(apacidad para vincular teorfa, practica

Asuncién de roles como mediadoras
entre universidad y comunidad.

Procesos reflexivos y dialégicos de la

critico y préctico y compromiso ético. IAP; evaluacion participativa.

Integridad Aprendizaje de manejo emocional ante  Experiencias de campoy

emocional la vulnerabilidad y la desigualdad. acompafiamiento reflexivo con el
profesorado.

Figura 8. Estudiantes, vecinos y vecinas dialogando sobre las fotografias en talleres de debate

Fuente: elaboracién propia del proyecto

3.3. El aula expandida: docencia, territorio y coaprendizaje

Photovoice-Jaén implicé también una transformacién del rol docente
y del espacio educativo. El aula se desplazé al territorio, la evaluacién
se sustituy6 por la reflexién compartida, el conocimiento se construyé
en red. El profesorado adopté un papel de facilitador del aprendizaje
acompanando los procesos de didlogo y estimulando la articulacién
entre teorfa y practica.
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Esta pedagogia, basada en el acompanamiento y en la escucha ac-
tiva, contribuyé a consolidar una comunidad de aprendizaje donde las
fronteras entre universidad y barrio se difuminaron. El conocimiento
se volvié reciproco, de modo que la universidad aprendié del territorio
tanto como el territorio de la universidad.

3.4. Narrativas visuales y desarrollo humano

Las narrativas producidas en el proyecto a partir de las fotografias y
los discursos que impulsaban expresaban experiencias y significados,
pero también actos de toma de conciencia y empoderamiento, pues
al decidir qué fotografiar y cémo narrarlo, los participantes toma-
ron parte activamente en la coconstruccién de sus propias historias
colectivas. Finalmente, la exposicién fotogrifica permitié compartir
estas narraciones colectivas de los barrios con un publico mds amplio,
generando didlogo y reflexién sobre los contextos retratados.

Esta forma de aprender tuvo para las estudiantes un efecto de
retroalimentacién en el que tuvieron la oportunidad de reconocerse
en la mirada de los demds, de explorar diferentes perspectivas y com-
prender las capacidades diferentes de las personas para comunicar su
propia experiencia vital. En este sentido, Photovoice-Jaén funcioné
como un espacio de aprendizaje narrativo, donde la educacién facili-
t6 la reflexion, el andlisis y la construccién colectiva de significado a
partir de experiencias compartidas.

4. Discusion y conclusiones comparadas

Las experiencias de photovoice desarrolladas en Proyecto Hombre Al-
meria y en Photovoice-Jaén se desarrollaron en contextos distintos,
pero compartieron un enfoque pedagégico de la educacién como
préctica para la expansién de capacidades y el desarrollo humano
(Sen, 1999; Nussbaum, 1997). En ambas experiencias, la metodolo-
gia narrativa se convirtié en una via para que las personas pudieran
observar su realidad de otro modo, narrar su propia experiencia y
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realizar propuestas sobre cémo actuar para transformarla desde la
reflexién y el debate.

4.1. Dos contextos, un mismo principio: la fusion de imagen y palabra
para narrar desde dentro

En el proyecto Photovoice Proyecto Hombre Almeria, la metodologia
se integré dentro de un contexto terapéutico y de acompafiamiento
en el que la narrativa visual se puso al servicio del autoconocimiento
y la reconstruccién de la identidad personal. A lo largo del proceso,
las personas participantes pudieron expresar, simbolizar y resignificar
sus propias historias de vida rompiendo el silencio impuesto por el
estigma y encontrando en la cdmara una herramienta de voz propia,
intima y poderosa.

Por su parte, en Photovoice-Jaén, la experiencia se desarrollé en
un entorno universitario y comunitario que generd un espacio donde
el intercambio y el aprendizaje compartido estuvieron en el centro.
En este contexto, la imagen se convirtié en un lenguaje comun que,
al entrelazarse con la palabra, permitié construir una interpretacién
colectiva de la realidad social del barrio, transformando esa mirada en
una forma de visibilizacién y de reivindicacién sociopolitica.

A pesar de las diferencias entre ambos escenarios, hay un punto
de encuentro claro: tanto en el dmbito terapéutico como en el co-
munitario, la palabra, la mirada y la imagen emergen como actos de
aprendizaje mutuo. A través de ellos, las personas toman conciencia
de su agencia y descubren su capacidad para narrar el mundo desde
sus propios marcos de significado. En definitiva, el photovoice actia
como una via para restituir voz, presencia y dignidad a quienes habi-
tualmente han sido mirados sin ser escuchados.

4.2. Dimensiones del aprendizaje transformador
Por un lado, y desde un enfoque pedagdgico, ambos proyectos evi-

dencian el potencial educativo de la narrativa demostrando que, en
linea con Clandinin y Connelly (2000), narrar es comprender y com-
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prender es transformarse. Por otro, y desde el enfoque de capacidades
(Sen, 1999; Nussbaum, 2006; Boni et al., 2010; Walker, 2006), am-
bos proyectos promovieron aprendizajes que van mds alld de lo ins-
trumental, avanzando en el desarrollo humano de los participantes.

No obstante, las dimensiones que se desarrollaron en cada contex-
to presentan matices propios que enriquecen la comparacién y que se
deben destacar y diferenciar:

a) En Photovoice Proyecto Hombre Almeria, las capacidades for-
talecidas se relacionan con la autonomia personal, la expresién
emocional, la autoestima y la afiliacién. La experiencia se orienta
hacia la reconstruccién del yo y el reconocimiento de la propia
dignidad. La capacidad de tener «voz» se convierte aqui en el ¢je
de la recuperacién: hablar, mostrarse y ser visto sin temor.

b) En Photovoice-Jaén, el acento recae en las capacidades de delibe-
racién, accién colectiva, empatia y razén prictica. El aprendizaje
se entiende como un proceso relacional en el que situarse frente
a otros, comprender la fuerza del didlogo y asumir la correspon-
sabilidad genera transformacién social fortaleciendo el tejido co-
munitario y la conciencia critica.

Ambas experiencias evidencian que el desarrollo de las capacidades
humanas no depende de competencias técnicas, sino de vinculos,
reconocimiento y participacién. Tanto las personas en rehabilitacién
como los vecinos y vecinas de barrios vulnerables y las estudiantes
universitarias descubrieron que aprender es, en realidad, un acto de
reciprocidad, respeto, reconocimiento y conflanza mutua.

4.3. Convergencias y contrastes en la formacion del trabajo social y la
educacion social

Ambas experiencias aportan aprendizajes valiosos a la formacién en
trabajo social y educacidn social. La iniciativa desarrollada con Pho-
tovoice Proyecto Hombre Almeria muestra cémo el acompanamiento
y la narracién visual pueden convertirse simultdineamente en procesos
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terapéuticos y educativos. Esta experiencia pone de relieve que inter-
venir socialmente no es solo responder a necesidades materiales, sino
también reconocer simbdlicamente a las personas, sus historias y sus
trayectorias.

Por su parte, la experiencia de Photovoice-Jaén destaca el valor del
aprendizaje en comunidad y la importancia de formar profesionales
con pensamiento critico capaces de dialogar con los territorios, de
escuchar sus voces y de trabajar desde una pedagogia del encuentro
y la implicacién social.

Ambas propuestas comparten una idea fundamental: la inter-
vencién social, entendida como prictica reflexiva y ética, requiere
metodologias que eduquen en y para la humanidad. No basta con
adquirir habilidades técnicas, se trata también de aprender a mirar
con sensibilidad, a escuchar con atencién y a actuar con conciencia
critica desde una comprensién profunda de la realidad social.

5. Conclusiones

Las metodologias narrativas como el photovoice son mucho mis que
herramientas pedagdgicas, pues suponen modos de entender y afron-
tar la educacién mediante las que la teorfa toma sentido, la experiencia
se convierte en palabra y la palabra lleva a la accién.

En cada uno de los proyectos presentados la metodologia narrativa
del photovoice permitié aprendizajes significativos tanto para estu-
diantes como para participantes. En Proyecto Hombre Almeria, la
narrativa visual permitié la reconstruccién de identidades heridas;
en Photovoice-Jaén, la creacién de identidades colectivas y solidarias.
Entre ambas experiencias se articula una secuencia de ensefanza y
aprendizaje que va del yo al nosotros, de la autorreflexién a la accién
comunitaria, de la palabra individual a la voz colectiva.

Ambas experiencias muestran que el aprendizaje significativo se
produce cuando la educacién se abre al mundo y el espacio educativo
se reconoce e identifica como parte de la comunidad y cuando narrar
se convierte en un acto de reivindicacién de la dignidad humana.
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1. Introduccion

Este capitulo se adentra en el potencial transformador de la técnica
participativa visual phorovoice en el contexto de la educacién superior
universitaria. En particular, se explora cémo esta metodologia puede
integrarse tanto en la elaboracién de trabajos académicos como en
la supervisién de précticas profesionales en disciplinas tales como la
educacién social, el trabajo social, la pedagogia y la educacién infantil
y primaria.

La elaboracién del capitulo se enmarca en el proyecto PID2022-
137305NB-C22, orientado a identificar buenas pricticas para incor-
porar una perspectiva interseccional y comunitaria en el acompana-
miento.

La educacién superior contempordnea enfrenta el desafio de de-
sarrollar metodologias que promuevan el pensamiento critico, la
participacién activa del alumnado y la conexién significativa con las
realidades sociales. Las metodologias activas son reconocidas como
herramientas efectivas para alcanzar estos objetivos educativos, ya
que facilitan un aprendizaje mds interactivo y significativo para los
estudiantes (Crous et al., 2024; Muntaner-Guasp et al., 2022). En
este contexto, el pbotovoice emerge como una técnica participativa
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visual con un potencial transformador para redefinir los procesos de
tutorizacién y desarrollo de trabajos académicos universitarios.

El photovoice, definido como un método de investigacién-accién
participativa que utiliza la fotografia para que las personas partici-
pantes expresen sus experiencias y preocupaciones, ha demostrado
su capacidad para promover la reflexién critica y el cambio social
(Ferniandez-Pacheco et al., 2022). En el contexto universitario, esta
metodologia se presenta como una herramienta especialmente valiosa
porque permite la construccién de conocimiento desde perspectivas
situadas y experienciales (Von Sommoggy et al., 2020). El phorovoice
se presenta, asi, no solo como una herramienta metodoldgica, sino
como una estrategia pedagdgica critica que permite a estudiantes y
comunidades expresar sus vivencias, deseos y necesidades a través de
la imagen y la narrativa. Si se da un paso mds y se aplica esta herra-
mienta en comunidades que tradicionalmente han sido silenciadas o
invisibilizadas en los discursos institucionales, esta técnica facilita la
expresion y la voz de realidades individuales y colectivas desde una
perspectiva situada, promoviendo la reflexién, el didlogo y el cambio
social (Streng et al., 2004).

Este capitulo, por tanto, propone una aproximacién al photovoice
como una metodologia que no solo documenta, sino que interpela;
que no solo representa, sino que transforma; que no solo narra, sino
que relata un posicionamiento critico y reflexivo frente a la reali-
dad social y educativa, una forma de mirar, de aprender y construir
conocimiento. En este sentido, se argumenta que su incorporacion
como metodologia en la educacién superior puede abrir espacios de
participacién genuina, de construccién colectiva del conocimiento y
de compromiso ético con la justicia social. Algo especialmente impor-
tante en el contexto universitario de hoy en dia donde hay que generar
oportunidades de construccién de pensamiento critico, de expansién
del saber, de investigacién e innovacién.
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2. Fundamentacion del photovoice
2.1. Conceptualizacion del photovoice en educacion

Photovoice es una metodologia de investigacion participativa que
combina la fotografia con la narracién personal para empoderar a
quienes participan, ya que les permite capturar y documentar sus
vidas y sus contextos a través de imdgenes. Se basa en los principios
de la investigacién-accién participativa, al involucrar a las personas
participantes en todas las etapas del proceso de investigacién, desde
la toma de fotografias hasta el andlisis y la discusion de estas (Wang,
2006; Trask et al., 2024).

Photovoice se ha utilizado en mdltiples disciplinas tales como la
educacion, el trabajo social, la psicologia, las ciencias de la salud, la
ingenierfa y las ciencias ambientales (Ayala y Cala, 2016), evidencian-
do su capacidad de conectar la teorfa con la prictica. En todas ellas se
destaca la generacién de conciencia critica y un enfoque comunitario,
pero, en disciplinas mds técnicas, se vincula con la estimulacién de
la creatividad y el andlisis critico, mientras que, en ciencias sociales,
ademds del fomento con el pensamiento critico, se vincula directa-
mente con procesos de empoderamiento y cambio social (Ortega-Reig
et al., 2023), el aprendizaje socioafectivo y la accién socioeducativa
para promover la justicia social (Derman, 2023).

En el 4mbito educativo, phorovoice ha demostrado ser 1til como
estrategia diddctica para desarrollar planteamientos de pedagogia
critica en educacién superior, particularmente, en temas sensibles
como las violencias de género (Luna et al., 2024; Martinez-Guzmdn
et al., 2018). Ademds, su cardcter participativo permite abrir nuevos
espacios para representar la voz de las personas participantes con un
modelo horizontal de investigacién que persigue la transformacién
social, situando asi la realidad social y educativa en la formacién en
educacidn superior.

La sinergia entre photovoice y otros métodos de ensefianza, como
la gamificacién o el aprendizaje-servicio, muestra un panorama alen-
tador para el futuro, donde la educacidn se transforma en un proceso
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mds dindmico y centrado en el alumnado (Velasco, 2022). Para ello,
se constata como una herramienta idénea para fomentar la reflexién
critica entre el alumnado universitario actual. A través de este enfoque,
las personas participantes capturan imédgenes para facilitar un anélisis
mds profundo y situado de la realidad (Malka y Langer, 2021). Por
todo ello, el uso de photovoice en la educacion superior emerge como
una oportunidad para promover el aprendizaje reflexivo, donde el
alumnado no solo recoge datos, sino que también desarrolla habilida-
des criticas y un posicionamiento cultural, ideolégico e instrumental
al interpretar y contextualizar lo que ha fotografiado. En ese sentido,
y yendo un poco mds alld, la evidencia empirica reciente constata que
el photovoice no solo enriquece los procesos de aprendizaje, sino que
también democratiza la produccién de conocimiento al amplificar
las voces de comunidades tradicionalmente marginadas (Luna et al,
2024). Poder aportar este conocimiento a las aulas es una contribu-
cién significativa a la inclusién de un conocimiento valioso para la
practica social y educativa.

En resumen, la metodologia del photovoice ha trascendido sus ori-
genes como un método de recoleccién de datos para convertirse en
una rica herramienta educativa que promueve la voz, la creatividad, el
pensamiento reflexivo (Latas et al., 2017), la mejora de la accién (Fer-
nandes et al., 2019) y el empoderamiento del alumnado en su proceso
de aprendizaje (Hernawati y Meylani, 2023; Suprapto et al., 2020).

2.2. Antecedentes del photovoice

El photovoice es una metodologia de investigacién visual que se ori-
giné a principios de los afios 90 creada por Caroline Wang y Mary
Ann Burris. Su desarrollo se inspir en la necesidad de dar voz a co-
munidades marginalizadas de las zonas rurales de China y permitir
a las participantes documentar y reflexionar sobre sus experiencias a
través de la fotografia. La metodologia se enmarca en los principios
de la investigacién accién participativa (Participatory Action Research,
PAR) y busca empoderar a las personas involucrdndolas en el proceso
de investigacién (Hernawati y Meylani, 2023), lo que permite que sus
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vivencias y perspectivas se incorporen en un formato que es accesible
y comprensible para audiencias mds amplias (Chen, 2023).

El concepto de phorovoice incorpora elementos de la pedagogia
critica de Paulo Freire y se centra en la idea de fomentar la conciencia
critica y el didlogo entre las personas participantes. Wang y Burris
combinaron esta teoria con principios feministas que validan las expe-
riencias vividas y buscan devolver el poder y la voz a las participantes
mujeres cuyo relato habia sido silenciado (Masterson et al., 2018). Al
facilitar esta forma de expresion, photovoice no solo sirve como herra-
mienta de investigacién, sino también como un recurso pedagégico
que se ha aplicado en diversos contextos educativos que abarca desde
la educacién médica hasta la formacién de alumnado de educacién
y trabajo social (Neiman, 2025; Malka y Langer, 2021; Massengale
et al., 2016).

A lo largo de los afios, photovoice ha evolucionado y ha sido adap-
tado en diversas aulas y contextos académicos demostrando su fle-
xibilidad y eficacia en la ensenanza. Esta metodologia empodera al
alumnado fomentando la reflexién critica sobre su entorno y sus res-
pectivas realidades (Oono et al., 2022) y permitiendo que el apren-
dizaje sea significativo y contrastado. Ademds, ha sido vista como
un vehiculo para desarrollar conciencia social y habilidades artisticas
entre el alumnado, lo cual es fundamental en el 4mbito educativo
contempordneo donde el aprendizaje activo y la participacién son
muy valorados (Massengale et al., 2016; Trask et al., 2024).

2.3. Aplicacion del photovoice

Los estudios analizados demuestran que esta metodologia se imple-
menta a través de fases estructuradas que incluyen la introduccién a
métodos visuales, la recoleccién de fotografias, el desarrollo de narra-
tivas, la discusién grupal y la construccién colaborativa de significado
(Bayén Barrachina et al., 2024).

En primer lugar, segiin Bayén Barrachina et al. (2024), se intro-
duce la metodologia de photovoice a las participantes, juntamente
con una formacién bdsica en el uso de cidmaras, la realizacién de
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fotografias y la ética relacionada (consentimiento, privacidad y uso
responsable de imdgenes con especial mencidn a las situaciones en las
que aparece infancia y otros colectivos especialmente vulnerables).
En ese punto, se les anima a tomar fotografias que reflejen su reali-
dad y las posibles problemdticas o conflictos que quieren abordar o
comunicar a partir de una consigna consensuada (una pregunta, una
idea, un elemento...), fomentando la creatividad y la reflexién. A con-
tinuacion, estas imdgenes se utilizan como herramientas de didlogo
y reflexion critica, donde las participantes comparten sus historias
y significados asociados a las fotografias (qué muestra, por qué es
significativa, qué mensaje se desea transmitir....), promoviendo asi un
proceso de aprendizaje mutuo entre ellas y las investigadoras (Dra-
jati et al., 2020; Liebenberg, 2022; Bayén Barrachina et al., 2024).
Para acabar, se propone una discusién grupal donde se comparten
imdgenes y relatos donde se impulsan la escucha activa, la empatia
y la construccién colectiva de sentido a lo discutido a partir de las
imdgenes y, finalmente, llevar a cabo una construccién colaborativa
del significado identificando temas comunes y elaborando propuestas
de accién o incidencia social.

Asi pues, el uso de photovoice no solo crea un espacio para que las
voces de estos individuos sean escuchadas, sino que también potencia
su capacidad de realizar cambios en sus comunidades al proporcionar

datos visuales que pueden ser utilizados en la defensa de causas socia-
les (Nykiforuk et al., 2011).

2.4. Las inteligencias miltiples y el photovoice

La incorporacién del phorovoice en la educacién superior ofrece, entre
otros, un terreno fértil para articular pricticas de pedagogia critica
asumiendo una perspectiva del aprendizaje inclusivo, en sintonfa con
la teorfa de las inteligencias multiples de Howard Gardner. Esta orien-
tacion se alinea con la premisa de Gardner de reconocer y potenciar
perfiles diversos de aptitudes/capacidades no reductibles a una tnica
nocién de «capacidad general» y de ajustar los formatos de acceso,
expresién y participacion a esas diferencias (Gardner, 2000, 2011). Se
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aleja del paradigma de los déficits y defiende una educacién desde la
capacitacién donde se respetan los intereses, motivaciones, la espon-
taneidad y se enfatiza en el protagonismo activo de la persona en la
construccion del propio conocimiento conectdndolo con su experien-
cia cotidiana. La educacién a partir del paradigma de Gardner ofrece
respetar diferentes maneras de aprender, alimentando la mejora de la
autoestima, la empatia, el éxito y la tolerancia.

El uso de la metodologia photovoice permite aproximarse a la rea-
lidad desde diferentes puntos de vista, pudiendo narrar la realidad
desde una sensibilidad particular e individual, mostrando diferentes
formas y dejando que sea la propia persona la protagonista de tal
narracién. Ademds, en la aplicacién de esta metodologia se consti-
tuyen auténticos escenarios de activacién de inteligencias distin-
tas (Bay6n Barrachina et al., 2024). La inteligencia visual-espacial
se moviliza en la planificacién del encuadre, el manejo del punto
de vista y la seleccién de series fotogrificas; el alumnado aprende a
leer y producir significados visuales articulando indicadores forma-
les (composicién, luz, color) con referentes socioculturales (Wang,
2006; Martinez-Guzmadn et al., 2018). La inteligencia lingiiistica se
activa al convertir la imagen en relato argumentado: la escritura de
pies de fotos y narrativas reflexivas exige precisién semdntica, co-
herencia discursiva y capacidad para nombrar problemas y vinculos
causales. En paralelo, la inteligencia intrapersonal se trabaja durante
la seleccién de imdgenes y la explicacién del propio posicionamiento:
el ejercicio autobiogrifico de «;qué muestra?, ;por qué importa?, ;qué
quiero transformar?» afianza metacognicién y agencia (Bunay Can-
do, 2023). Mds adelante, las fases dialégicas del photovoice, discusién
grupal y construccién colaborativa de significado, sitian en el cen-
tro la inteligencia interpersonal: escuchar, negociar interpretaciones,
identificar temas emergentes y consensuar lineas de accién transfor-
man una coleccién de fotos en conocimiento publico y propuestas
de incidencia. Cuando los proyectos abordan territorio, entornos o
précticas socioambientales, la inteligencia naturalista encuentra un
canal idéneo en el registro, clasificacién y comparacién de fenémenos
(p. €j., cartografias fotogréficas de espacios escolares o comunitarios)
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integrando sensibilidad ecolégica y anélisis contextual. Asimismo, la
inteligencia corporal-cinestésica media la exploracién situada: mo-
verse por el espacio, experimentar dngulos, distancias y ritmos de
captura que implica un saber encarnado que teje percepcion, cuerpo
y medio. Finalmente, la inteligencia légica-matemitica se activa en
la organizacién analitica del corpus: categorizar imdgenes, construir
matrices de cédigos y reconocer patrones fortalecen la inferencia y
la justificacién de resultados (Suprapto et al., 2020; Martinez-Guz-
mdn et al.,, 2018). En proyectos multimodales pueden incorporarse
dimensiones musicales (paisajes sonoros, ritmos narrativos, etc.) que
amplien la alfabetizacién estética y la expresividad, siempre subordi-
nadas al propésito pedagégico y ético del dispositivo (Burris et al.,
2023; Trask et al., 2024).

Este encaje entre fases y perfiles de inteligencia no solo diversifica
vias de aprendizaje, sino que robustece la tutoria y evaluacién en un
contexto universitario. En clave tutorial, el photovoice permite disefiar
itinerarios personalizados: estudiantes con fortaleza visual-espacial
lideran la curaduria y la edicién; quienes destacan en lo lingiiistico
asumen la redaccién de relatos y sintesis; perfiles interpersonales fa-
cilitan el didlogo y la mediacién en los seminarios, y los intraperso-
nales se orientan al seguimiento reflexivo y a la metaevaluacién. En
clave evaluativa, la técnica habilita evidencias multiples (portafolios
visuales, narrativas, matrices de categorias, actas de discusién) que se
corresponden con rubricas alineadas con resultados de aprendizaje:
pensamiento critico, comunicacién académica, trabajo colaborativo
y compromiso ético con la justicia social (Bay6n Barrachina et al.,
2024; Luna et al., 2024). Asi, la evaluacién deja de centrarse en un
tnico formato y valida performances heterogéneas de competencia co-
herentes con el paradigma de Gardner (Gardner, 2000, 2011; Bufay
Cando, 2023).

El photovoice opera como puente pedagdgico entre la investiga-
cién participativa y la teoria de las inteligencias maltiples: legitima la
diversidad de modos de conocer, democratiza la produccién de co-
nocimiento y orienta la tutoria universitaria hacia pricticas de acom-
panamiento situado y de evaluacién auténtica. Al articular imagen,
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palabra y didlogo en un ciclo ético-critico, la metodologia no solo
documenta realidades, interpela e impulsa transformacién ofrecien-
do un marco integrador y equitativo para el desarrollo académico y
ciudadano del alumnado.

3. Una propuesta de tutoria y supervision académica en la
educacion superior a traves del photovoice

3.1. La importancia del acompaiamiento tutorial

El 4mbito de la tutoria universitaria es fundamental para el desarrollo
académico y personal del estudiantado. Su eficacia se ve reflejada en
diversas investigaciones que destacan su impacto en la motivacién,
el rendimiento académico y la adaptacién al contexto universitario.
Segin Romero-Saritama et al. (2023), la tutorfa académica es un
componente vital en todos los cursos universitarios, especialmente
durante la elaboracién del trabajo de fin de grado (TFG), donde el
profesorado tutor guia y supervisa el desarrollo del trabajo, lo que
contribuye a una mejor experiencia del alumnado en su grado uni-
versitario (Romero-Saritama et al., 2023).

Asimismo, Gonzélez Castro et al. (2021) exploran la relacién entre
la desmotivacién y la tutoria, indicando que una adecuada tutoria
puede minimizar la insatisfaccidn relacionada con las expectativas
académicas, asi como ofrecer apoyo a quienes deben compaginar tra-
bajo y estudio, lo que es vital para prevenir la desercién (Gonzélez
Castro etal., 2021). De hecho, la desmotivacién se ha demostrado que
estd negativamente asociada con la satisfaccién respecto a la tutoria y
el aprendizaje, lo que enfatiza que la atencién tutorial es crucial para
la retencién estudiantil.

La utilidad de las tutorias académicas también se resalta en el estu-
dio de Serrano et al. (2020), quienes observan que la accién tutorial,
ya sea presencial o virtual, debe considerarse un elemento intrinseco
al proceso educativo. Su investigacion concluye que la tutoria no solo
necesita ser percibida como un apoyo, sino también como un estimu-
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lo que propicie el interés del alumnado y establezca metas significati-
vas para su progreso académico (Serrano et al., 2020).

3.2. El uso del photovoice en la supervision de practicas y la
tutorizacion de trabajos de final de grado y master

La propuesta diddctica que se propone para el uso de la metodologia
photovoice en la educacién superior es a través de la supervisién de
précticas externas y de la accién tutorial en el trabajo de final de grado
y de mdster.

En primer lugar, se propone integrar el photovoice como dispositivo
pedagdgico y metodoldgico en la supervisién de pricticas externas
para profundizar en la comprensidn situada de las experiencias del es-
tudiantado y traducir dicha comprensién en aprendizaje significativo,
reflexivo y accionable. Asi, la propuesta se articula como un proceso
continuo, no como una actividad puntual, que combina produccién
de evidencias visuales, elaboracién narrativa, didlogo estructurado y
metacognitivo con soporte de un panel digital colectivo (p. ¢j., Padlet)
que garantice trazabilidad, interaccién y diseno ético. En la supervi-
sién de pricticas externas, el panel opera como bitdcora viva: cada
semana el estudiantado produce imdgenes vinculadas a objetivos de
aprendizaje previamente definidos (competencias, dilemas, episodios
de inclusién/exclusion, brechas teorfa-prictica), adjunta una narrativa
analitica breve y participa en intercambios dialdgicos que permitan
construir significados compartidos. La narrativa se guia por pregun-
tas centrales que obligan a situar la escena, justificar su relevancia,
vincularla con marcos teéricos o normativos y proponer pequefas
acciones de mejora. Este proceso metodolégico evita la mera descrip-
cién y favorece la agencia, la transferencia y la toma de decisiones
profesionales informadas.

La implementacién se organiza en cinco momentos encadenados.
En la introduccién se explicitan fundamentos, alcances y limites de
tal metodologia y se trabaja la ética de la imagen (consentimiento,
privacidad, no identificabilidad, usos y licencias), ademds de nociones
bésicas de composicién y contextualizacién visual. La fase de genera-
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cién de datos combina la captura fotogréfica con metadatos minimos
(contexto, propésito pedagdgico, medidas de anonimizacién, etc.),
mientras que la fase narrativa convierte la imagen en evidencia inter-
pretada y situada. El didlogo se desarrolla en seminarios semanales
y en hilos asincrénicos del panel con una moderacién docente que
enfatiza patrones, tensiones y contraejemplos, propiciando la trian-
gulacién entre voces, tiempos y fuentes. La fase de reflexién cierra
el ciclo con diarios metacognitivos, autoevaluaciones y un producto
sintesis (portafolio, informe reflexivo o construccién colectiva) que
muestre la trazabilidad entre la imagen, la narrativa, el tema, la com-
petencia y la accién.

A continuacién, se presenta un esquema operativo de las accio-
nes con el objetivo de facilitar su evaluacién y orientar una posible
reproduccién futura por parte del profesorado y de profesionales del
dmbito.

En segundo lugar, en el acompanamiento de trabajos de final de
grado y méster se propone el uso del photovoice como una herramien-
ta pedagdgica que enriquece tanto el proceso de aprendizaje como
el vinculo tutorial. Desde una perspectiva educativa, el photovoice
permite al alumnado construir una narrativa visual y reflexiva sobre
su experiencia de investigacién. A través de imdgenes y breves textos,
pueden expresar cémo viven el proceso, qué les preocupa, qué les mo-
tiva y cémo se relacionan con el tema que ha escogido. Esta practica
favorece la toma de conciencia sobre el propio recorrido, facilita la
autorregulacién y permite ajustar el plan de trabajo de manera mds
flexible y personalizada. Ademds, el phorovoice promueve una actitud
critica y comprometida. Invita al alumnado a observar su entorno
desde una mirada situada reconociendo las dimensiones sociales, cul-
turales y emocionales que atraviesan su experiencia. Esto refuerza
el sentido del trabajo académico como una prictica con impacto,
conectada con la realidad y con los valores de justicia social, inclu-
sién y transformacion. Para el tutor o tutora, el photovoice ofrece una
via complementaria para comprender mejor el proceso del estudian-
te, detectar bloqueos o necesidades de apoyo y fomentar un didlogo
mis profundo y significativo. Se convierte asi en una herramienta de
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cuidado pedagdgico que humaniza la relacién tutorial y potencia el
desarrollo integral del alumnado.

La evaluacién se alinea con el propésito formativo y con el rigor
metodolégico y se comunica desde el inicio. Se valoran la pertinencia
de las imdgenes respecto de los focos de aprendizaje, la profundidad
analitica y la articulacién teoria-contexto-accién en las narrativas,
la calidad del intercambio dialégico (escucha, argumentacion, sinte-
sis), el cumplimiento ético y la progresién metacognitiva a lo largo
del ciclo. Los criterios se despliegan en rabricas que sustituyen la
evaluacién de «productos aislados» por la apreciacién del desarro-
llo del juicio profesional y la capacidad de incidencia. Finalmente,
la propuesta que se presenta contempla ciertos riesgos (sobrecarga
emocional, sesgos de representacion, brecha tecnolégica) y algunas
medidas para afrontarlos mediante protocolos de cuidado, curaduria
ética y alternativas de bajo umbral tecnoldgico. Con ello, el photovoice
se consolida como mediador para integrar la evidencia vivencial, la
reflexi6n critica y la acciéon pedagégica en la formacién universitaria,
reforzando la coherencia entre curriculo, prictica y contextos reales.

3.2.1. Operativizacion de la propuesta didactica en educacion superior
Fase 1. Introduccion conceptual y normativa (sesion inicial)

* Acciones: presentacién de los fundamentos epistemoldgicos y su
propésito formativo; revisién de los marcos normativos aplicables
(RGPD, consentimiento informado, derechos de imagen, licencias
de uso); taller técnico sobre produccién de imdgenes (encuadre,
contexto, metadatos, anonimizacién); alta y reglas de uso del panel
digital (Padlet u otra plataforma colaborativa).

* en el caso de TFG y TFM hay que clarificar que la funcién es
doble: de acompanamiento y como metodologia de investigacién.

* Entregables: consentimiento informado y cesién derechos imagen
en caso necesario; post de prueba en el panel digital; checklist éti-
co-técnico cumplimentado.
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Fase 2. Produccion visual y narrativa (semanal)

* Acciones: resumen semanal con foco temdtico (p. ¢j., dilemas
ético-profesionales, inclusion, brecha teorfa-prictica); cada estu-
diante produce 2-3 fotos alineadas con objetivos de aprendizaje;
anade metadatos minimos (fecha, contexto, propdsito, medidas
de anonimizacién) y redaccién de una narrativa reflexiva de 100
palabras por imagen guiada por preguntas como ;qué muestra?,
spor qué es relevante?, ;cémo conecta con la teorfa o los estdndares
profesionales?, ;qué accién propone?

* Entregables: dlbum semanal etiquetado por competencias o te-
mas en el panel digital; narrativas analiticas asociadas a cada
imagen.

Fase 3. Intercambio dialdgico (quincenal, seminario asincronico)

* Acciones: seleccién de 1-2 aportes por estudiante para discusién
grupal; moderacién de la persona docente para identificar patro-
nes, tensiones y aprendizajes emergentes; feedback entre pares (mi-
nimo dos comentarios criticos y constructivos por aporte en el
panel digital); sintesis y acuerdos por grupo reducido.

* Entregables: acta del seminario con acuerdos y propuestas de ac-
cién; hilos de comentarios y sintesis grupales en el panel digital.

Fase 4. Cierre emocional y resonancia reflexiva (ltima sesion)

* Acciones: seleccién de una imagen significativa por parte de cada
estudiante; breve reflexién sobre lo aprendido y lo vivido; escri-
tura de una carta al «yo profesional futuro» con compromisos
éticos y aprendizajes clave; reconocimiento grupal de aportes
inspiradores.

* Entregables: imagen que resuena al alumnado con reflexién;
carta final reflexiva; mural colaborativo con palabras clave del
proceso.
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Fase 5. Reflexion y cierre (tramo final)

* Acciones: diario metacognitivo (qué aprendi, puntos ciegos, plan
de mejora); autoevaluacién y coevaluacién con rubrica; elabora-
cién de portafolio o informe reflexivo con trazabilidad imagen,
narrativa, tema, competencia y accién; devolucién al centro de
précticas (breve propuesta de mejora).

* Entregables: portafolio o informe final; ribricas cumplimentadas;
nota de devolucién.

Transversales

e Ftica y datos: anonimizacién por defecto; control de acceso; reten-
cién limitada; curaduria de contenidos sensibles.

* Evaluacién: pertinencia de evidencias, profundidad analitica, ca-
lidad del didlogo, cumplimiento ético, progresion metacognitiva.

* Herramientas: panel digital, OneDrive/Drive (custodia), formu-
larios de consentimiento.

4. Resultados e impacto esperado

Photovoice se perfila como una metodologia con alta capacidad
transformadora en la accién tutorial en un contexto universitario
por su capacidad de integrar produccién visual y reflexién critica
en dispositivos dialégicos sistemdticos. En términos pedagdgicos, el
impacto esperado recae en la mejora de la calidad de la interaccién
formativa, en un aumento de la agencia estudiantil y en una mayor
coherencia teérica-practica al situar la experiencia del alumnado
como evidencia analizable y accionable (Bautista Garcia-Vera, 2023).

En la supervisién de las pricticas externas, el despliegue de la
metodologia phorovoice como bitdcora visual-narrativa se espera que
promueva la documentacién sistemdtica de episodios significativos,
la problematizacién de la intervencién y la identificacién de brechas
teorfa-prictica y que genere retornos directos sobre la comprensién
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contextual y el desarrollo de competencias profesionales situadas. La
mediacién con plataformas colaborativas (p. ¢j., paneles digitales) fa-
cilita trazabilidad y la retroalimentacién y la construccién de signifi-
cado entre pares a la vez que refuerza la alfabetizacion ética y visual
requerida en estos entornos (Ferndndez et al., 2022; Valdivia et al.,
2022). En paralelo, los resultados de innovacién docente remarcables
con el uso del phorovoice en diversos grados indican mejoras en la
motivacién, la participacion y el pensamiento critico, asi como en
la comunicacidn efectiva y la sensibilidad intercultural (Ortega-Reig
et al., 2023).

En la tutorizacién de TFG o TFM, el impacto esperado es do-
ble. Por un lado, como herramienta de acompahamiento, el uso
de secuencias imagen-relato-didlogo permite monitorear expecta-
tivas, bloqueos y estados emocionales, asi como favorecer la auto-
rregulacién y la metacognicién; cuando se usa como metodologia
de investigacién cualitativa participativa, habilita la produccién de
conocimiento situado con participantes como coinvestigadores for-
taleciendo el vinculo universidad-comunidad y la pertinencia cul-
tural de las propuestas (Zavala et al., 2020; Cubero et al., 2024).
Este encuadre contribuye a la democratizacién del conocimiento y
a la circulacién de «voces» habitualmente infrarrepresentadas con
efectos formativos y de incidencia social (Aragjo et al., 2015; Bau-
tista Garcfa-Vera, 2023).

En el plano de impactos formativos, la evidencia converge en
(a) conciencia critica ante problemdticas complejas (violencias de gé-
nero, migraciones, diversidad) con implicaciones para el compromiso
ético-politico profesional; (b) consolidacién de competencias trans-
versales —pensamiento critico, comunicacién, trabajo colaborativo
y sensibilidad intercultural—, y (c) activacién del aprendizaje trans-
formador, entendido como reconfiguracién de marcos de referencia
y disposiciones para la accién (Luna et al., 2024; Ortega-Reig et al.,
2023).

En poblaciones vulnerabilizadas, la metodologia del phorovoice
aporta mejoras en el empoderamiento (intra/interpersonal y de ciuda-
dania) y en la capacidad de incidencia cuando se articula con procesos
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de devolucién publica y defensa de los derechos (Save the Children,
2024; Cubero et al., 2024).

A nivel institucional, se anticipan tres lineas de implementacién
para maximizar su impacto: (1) desarrollo de capacidades docentes
(facilitacion, andlisis de datos visuales, ética de la imagen); (2) infraes-
tructura y recursos (entornos digitales seguros, protocolos de custodia
y curaduria ética), y (3) integracién curricular sistemdtica que evite
aplicaciones aisladas y garantice progresién a lo largo del itinerario
formativo. A nivel macro, las revisiones sistemdticas respaldan su en-
caje en los estudios sociales de educacién como metodologia activa
con resultados consistentes en participacién y aprendizaje profundo
(Rodriguez et al.,2023; Bautista Garcia-Vera, 2023).

En pocas palabras, los resultados esperados de la implementacién
sistemdtica del photovoice como metodologia docente en el entorno
universitario incluyen mayor calidad de la supervisién académica
(centrada en evidencias vivenciales y andlisis critico), fortalecimiento
de competencias profesionales transversales, incremento del compro-
miso social y produccién de conocimiento situado con valor para
la mejora institucional y la incidencia en politicas y practicas. Su
impacto excede la dimensién técnica de un método de recogida de
datos para configurarse como una filosofia educativa que promueve
aprendizaje democridtico, éticamente responsable y orientado a la jus-
ticia social (Aradjo et al., 2015; Bautista Garcia-Vera, 2023).

5. Conclusiones e implicaciones

El capitulo muestra que el photovoice no es Gnicamente una técnica
visual, sino un dispositivo pedagégico y metodoldégico capaz de
reconfigurar la tutela académica y la investigacion en la educacién
superior. En los grados del dmbito social y educativo, donde se
trabajan fenémenos complejos, situados y relacionales, su uso como
opcién metodoldgica legitima para TFG o TFM y como estructura
de acompafnamiento en supervisién de pricticas resulta especialmente
pertinente. En efecto, al articular el ciclo de imagen, narrativa, didlogo
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y accién, phorovoice sitla la experiencia vivida del estudiantado y de
las comunidades como evidencia analizable y accionable, favorecien-
do la construccién colectiva de conocimiento situado y el transito
de una tutoria centrada en el producto hacia procesos reflexivos y
dialégicos sostenidos en el tiempo.

Desde el punto de vista epistemoldgico y metodolégico, el photo-
voice amplia el repertorio de fuentes y formatos de evidencia académi-
ca, integrando registros visuales, relatos interpretativos y discusiones
mediadas que permiten triangulacién y validacién con participan-
tes. La trazabilidad del proceso, metadatos, decisiones de encuadre
y anonimizacién, matrices de cdigos, actas de seminarios, dota de
rigor a un procedimiento que, sin renunciar a la flexibilidad propia
de los métodos participativos, es replicable y auditado. La secuencia-
cién propuesta en el capitulo (formacién ética y técnica, recoleccién
guiada por focos, narrativa analitica, didlogo grupal y reflexién/au-
torregulacién) constituye una guia tedrica y diddctica que favorece la
consistencia y la comparabilidad entre cohortes y asignaturas.

5.1. Implicaciones para la practica docentes y la organizacion
institucional

Para consolidar el uso de la metodologia phorovoice en los trabajos de
final de grado y madster, se propone una estrategia integrada en seis
lineas de accién:

1. Reconocimiento formal en los planes docentes, tipificando pho-
tovoice como metodologia vilida con protocolos y criterios espe-
cificos que legitimen la evidencia visual.

2. Tutoria dialégica basada en evidencias, articulando publicacio-
nes periédicas, seminarios de discusién y productos con traza-
bilidad entre imagen, narrativa, competencia y accién evalua-
dos mediante ribricas formativas.

3. Desarrollo de capacidades docentes, mediante formaciones pe-
quenas en facilitacién, andlisis visual y ética de la imagen y la
creacién de comunidades de prictica.
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4. Infraestructura y gestién de datos, con entornos digitales seguros,
etiquetado consistente y curaduria ética para contenidos sensibles.

5. Integracién curricular progresiva, evitando usos aislados y pro-
moviendo su incorporacién gradual desde unidades diddcticas
hasta TFG/TFM, alineada con competencias del plan de estu-
dios.

6. Proyeccién publica e incidencia, incluyendo desde el diseno fi-
nalidades de devolucién e impacto social para que el potencial
transformador del método trascienda el aula.

5.2. Limitaciones y agenda de desarrollo

Persisten desafios tanto organizativos como de investigacién que re-
quieren atencién especifica para consolidar la metodologia photovoice
en contextos de educacion superior. En términos operativos, su apli-
cacién en grupos numerosos exige una estructura basada en pequefios
grupos, roles rotatorios, curaduria distribuida y criterios definidos
para seleccionar las evidencias que serdn objeto de andlisis colectivo
que permitan visibilizar y amplificar las voces del alumnado diverso.
Desde una perspectiva investigadora, se necesitan estudios longitu-
dinales que permitan evaluar el impacto sostenido del método en el
desarrollo profesional, la empleabilidad y la capacidad de incidencia
comunitaria. Ademds, es imprescindible construir marcos evaluativos
que capten transformaciones en la agencia, el pensamiento critico y la
capacidad de accién, més alld de los indicadores académicos tradicio-
nales. En el plano ético, se vuelve urgente profundizar en la seguridad
digital, la gobernanza de datos y la gestién de las asimetrias de poder,
especialmente en contextos vulnerables, donde el riesgo de instru-
mentalizar voces, generar expectativas de representacién no cumpli-
das o comprometer el consentimiento informado es elevado, mds ain
cuando los productos del proyecto circulan en espacios puiblicos.
Photovoice ofrece a las disciplinas del dmbito social y educativo una
arquitectura metodoldgica y pedagdgica para formar profesionales
criticos, reflexivos y socialmente comprometidos. Su implementacién
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fortalece habilidades clave —analiticas, comunicativas, colaborativas
y éticas— y habilita una tutoria centrada en el sujeto, participativa
y transformadora. Adoptarlo de manera sistemdtica y con garantias
——capacitacién docente, protocolos éticos, infraestructura y evalua-
cién— no solo enriquece la experiencia formativa del estudiantado,
sino que también amplia la relevancia social de la formacién universi-
taria, alinedndola con pricticas de democratizacién del conocimiento
y justicia social. La implicacién institucional es, por tanto, estratégica:
convertir a photovoice en un estdndar de buena practica para TFG o
TFM y supervisién de practicas, consolidando una cultura académi-
ca que aprende con las comunidades y actua, reflexiona y resitia los
problemas que le conciernen.
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9. LA NARRATIVA AUTOBIOGRI-'\FICA COMO
HERRAMIENTA EPISTEMOLOGICA EN EL
APRENDIZAJE DEL TRABAJO SOCIAL

José Antonio Lopez Rodriguez
Universitat de Barcelona

1. Introduccion

Desde la asignatura de Epistemologia del Trabajo Social, impartida
en el primer curso del grado en Trabajo Social de la Universidad
de Barcelona, nos planteamos una pregunta fundamental: «;cémo
incorporar de manera critica y reflexiva los conceptos epistemoldgicos
al andlisis de la practica profesional?». Esta inquietud nos ha llevado a
explorar no solo los fundamentos tedricos que sustentan las ciencias
sociales, sino también las implicaciones éticas, politicas y metodolé-
gicas que estos conllevan en los procesos de intervencién y acompa-
famiento.

En este contexto, el ejercicio pedagégico se convierte en una in-
vitacién a la autorreflexién profunda. Nos cuestionamos «;cémo es
que pregunto lo que pregunto?, ;desde qué lugar construyo mi mi-
rada?, ;qué juicios a priori condicionan mi interpretacién?, ;cémo
he integrado mis valores?, ;puedo transformarlos?». Estas preguntas
interpelan tanto al estudiantado como a la docencia y a la profesién
en tanto sujetos implicados en procesos de significacién que no son
neutros ni universales.

Desde hace mds de doce afios, estamos aplicando la metodologia
narrativa basada en el andlisis de un relato autobiografico elabora-
do individualmente por el estudiantado. Este ejercicio de escritura y
andlisis, en didlogo con los contenidos de la asignatura y del plan de
estudios, permite al alumnado reflexionar sobre su posicién tedrica y

215



216

la impronta personal desde la cual construye su mirada profesional.
Asi, el relato autobiogrifico se convierte en una herramienta episte-
moldgica que visibiliza la naturaleza cibernética de segundo orden del
conocimiento, en el sentido propuesto por Heinz von Foerster (1996),
al situar al sujeto como parte del sistema que observa.

Esta experiencia pedagdgica no solo permite al alumnado explorar
su propia construccién de sentido, sino que también anticipa una
cuestién central en el ejercicio profesional: la relacién con el otro
como sujeto de intervencion. En este marco, el relato autobiografico
se entiende como un acto originario de percepcién y significacién
en el que el sujeto se reconoce como portador de una vivencia inica
situada hic et nunc (Stein, 1995). Dicha vivencia no reproduce lo ex-
terno de forma literal, sino que se configura como una construccién
subjetiva mediada por la biografia, la cultura y la experiencia previa
(Kant, 2026; Bruner, 1988; Smart, 2018).

Desde una perspectiva construccionista, autores como Gergen
(20006) sostienen que la identidad no es una esencia fija, sino una
construccién relacional que se transforma en la interaccién. En tra-
bajo social, por tanto, el encuentro, mds alld de ser un vinculo asis-
tencial, también supone una interaccién que resignifica categorias y
abre nuevas formas de comprensién. (Mead y Morris, 1972; Zama-
nillo, 2018; Sangra et al., 2022; Parra et al., 2012). Este fenémeno
relacional nos lleva a una pregunta ética y epistemoldgica clave para
la ensefianza del trabajo social: ;cé6mo construir desde el trabajo so-
cial intervenciones que contemplen sujetos participantes y reflexivos?
La respuesta comienza por reconocer que el otro no es un espejo de
nuestras propias categorias. Implica abrir espacios de encuentro donde
la alteridad sea respetada en su complejidad.

La préctica profesional requiere, entonces, de procesos de reflexién,
de deconstruccién, de cuestionamiento de nuestras certezas y prela-
ciones. Atendiendo a esta mirada, se reconoce la experiencia del sujeto
como portador de una historia vivida y también narrada. En estos
procesos relacionales, el profesional también adquiere un papel mds
participado en las narrativas construidas y en la interpretacion de los
contextos que dan sentido a la vida de las personas.
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En nuestra tarea docente de capacitar narrativamente al estu-
diantado aspiramos a que sean conscientes y cuestionen los aspectos
interpretativos (lingiiisticos, histéricos, contextuales...) con los que
construyen los significados de lo que piensan, de lo que dan por hecho
y de las influencias que moldean sus miradas.

En la asignatura de Epistemologia del Trabajo Social, el estudian-
tado tiene la tarea de realizar un andlisis de su propio autorrelato
biogréfico, se le invita a interrogarse sobre si mismo, a pensar y repen-
sar los constructos desde los cuales interpreta la realidad y a posicio-
narse ante ella. A continuacién, presentamos el cuerpo del capitulo
estructurado en dos apartados. En primer lugar, se exponen algunos
de los pilares teéricos y metodoldgicos que sustentan esta propuesta
pedagdgica en el marco de la asignatura y se ejemplifica la manera
como la implementamos en el aprendizaje reflexivo de los construc-
tos y conceptos epistemoldgicos que son clave en nuestra materia de
epistemologia. En segundo lugar, se presenta una discusién de fun-
damentos tedricos y epistemoldgicos derivados de nuestra experiencia
y reflexién con la propuesta pedagdgica.

2. Desde ddnde partimos
2.1. La experiencia narrada como construccién de sentido

La ciencia afirma que estamos hechos de dtomos; sin embargo, el
escritor Eduardo Galeano, en la presentacién de su libro Los hijos
de los dias (Casa de América, 2012), nos recuerda que también esta-
mos hechos de historias. Esta interpretacién introduce una reflexiéon
profunda sobre la naturaleza narrativa de la experiencia humana:
cada dia brota una historia y cada sujeto es portador de una vivencia
Unica.

Desde la perspectiva del interaccionismo simbdlico de Mead y
Morris (1972), los individuos comparten un mismo fenémeno, la
experiencia vivida por cada uno es irrepetible, y su explicacién estd
condicionada por sus biografias. Esta singularidad no excluye la di-
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mensién colectiva de la experiencia: somos hombres y mujeres situa-
dos en un tiempo y espacio determinados, participes de una realidad
compartida que se expresa mediante un lenguaje comin. No obstan-
te, incluso en ese marco comdn, la experiencia permanece anclada en
la subjetividad del individuo.

En esta linea, Dewey —citado por Mead y Morris (1972)— plan-
tea que el significado no reside en los objetos o palabras en si, sino
que emerge a través del proceso comunicativo. Es en el contexto so-
cial donde se gesta el significado de las palabras. Estas, desprovistas
de su contexto, pueden adquirir nuevas coherencias en otros marcos
interpretativos. Esta idea subraya la importancia del entorno relacio-
nal y cultural en la construccién de sentido y refuerza la necesidad
de comprender la experiencia humana como un fenémeno situado,
dindmico y profundamente intersubjetivo.

El contexto social y personal desde el cual el alumnado narra su
experiencia autobiografica no corresponde necesariamente al momen-
to en que dicha vivencia tuvo lugar. Se trata, mds bien, de recuerdos
y experiencias pasadas que son reinterpretadas desde un tiempo y
espacio distintos. Esta distancia temporal y contextual permite que
el relato se convierta en objeto de anilisis, favoreciendo la emergencia
del proceso interpretativo como via para reflexionar lo vivido. Este
proceso establece un didlogo interno con uno mismo que hace cons-
ciente el marco epistemolégico desde el cual se observa y se otorga
sentido. Reconocer este marco es fundamental, ya que condiciona la
forma en que se interpreta la experiencia relatada.

2.2. La aprehension del mundo: entre lo vivido y lo pensado

Esta reflexién nos conduce a una pregunta epistemolégica fundamen-
tal: saquello que percibimos existe realmente o cabe la posibilidad de
que estemos siendo enganados por nuestras propias percepciones? Si
aceptamos la posibilidad del engafo, deberiamos entonces cuestionar
la afirmacién de existencia de lo percibido. Sin embargo, hay elemen-
tos que no pueden ser eliminados: aquellos que no suscitan duda,
que constituyen la experiencia univoca del sujeto en relacién con el

1 APRENDIZAJES CRITICOS Y EMANCIPADORES: EXPLORACION DESDE LAS NARRATIVAS



hecho, el objeto o la cosa. Se trata de la aprehensién percibida, ya sea
como recuerdo, como vivencia actual o como representacién mental
(Stein, 1995).

Aungque el significado que atribuimos a los acontecimientos es una
construccién subjetiva, no se encuentra exclusivamente en la percep-
cién externa. De manera paradéjica, comparte con ella una dimen-
sién comun: su presencia en el aqui y ahora. En este sentido, la per-
cepcién externa puede entenderse como un acto originario oferente,
que no por ello carece de originalidad. Es una forma de aprehensién
que, como sefala la locucién latina ente hic er nunc, se sitda en el
presente inmediato y concreto (Lépez et al., 2023). Esta concepcién
fenomenoldgica permite reconocer que la experiencia perceptiva no
es una réplica pasiva del mundo, sino una construccién activa que
otorga sentido desde la subjetividad situada del sujeto.

2.3. Como implementamos el analisis del autorrelato biografico

Uno de los trabajos que se proponen al estudiantado en la asignatura
de epistemologia es un autorrelato de sus experiencias en torno a su
configuracién identitaria hacia la profesién y disciplina del trabajo
social. El andlisis de esta experiencia relatada —fruto de su viven-
cia y de su percepcién subjetiva— implica un proceso de reflexién
critica orientado a pensar y repensar el significado atribuido a dicha
experiencia en el momento en que es representada. Este ejercicio no
solo busca comprender el relato en si, sino también explorar c6mo
la historia, al ser reconstruida desde una nueva mirada, contribuye
a resignificar lo vivido. En este proceso, emergen preguntas existen-
ciales fundamentales: ;hasta qué punto somos producto de nuestras
circunstancias y vivencias?, ;soy quién soy por eleccién propia?, ;mi
interpretacion del fenémeno relatado podria estar equivocada o ad-
mitir otras lecturas posibles? Estos interrogantes abren un espacio de
indagacién epistemoldgica y ética que sitda al alumnado como agente
activo en la construccidn de sentido. A continuacidn, se describen las
cuatro fases que estructuran el andlisis del relato:
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1. Identificacién del concepto trabajado en clase

En esta fase se explicita el concepto seleccionado describiendo qué
abarca y cudles son sus limites. Para ello, se recurre a los materiales
trabajados en clase —textos académicos, debates y aportaciones de
autores— con el fin de ofrecer una definicién precisa y contextua-
lizada. El objetivo no es reproducir definiciones preexistentes, sino
favorecer que el estudiante desarrolle un vinculo significativo con el
contenido del concepto a partir de los contenidos de la materia y las
teorias trabajadas procurando, en la medida de lo posible, relacionar-
lo con algin autor. Este proceso contribuye a posicionar al estudian-
te como un agente activo en la elaboracién de su propio concepto
mostrando una comprensién fundamentada, evitando ambigiieda-
des y asegurando su pertinencia en relacién con el andlisis del relato.

. Identificacién del concepto en el relato

El/la estudiante debe localizar el concepto dentro del autorrelato,
sefalando el momento o los fragmentos especificos en los que se
manifiesta. Se trata de identificar con precisién dénde se puede
establecer la asociacién entre el concepto trabajado en clase y
la experiencia narrada, evitando generalizaciones. Para ello, se
optimiza la identificacién a partir del contenido elaborado pre-
viamente, que comprende el concepto y permite reconocer su
presencia en el relato de manera fundamentada.

3. Justificacién argumentada

En esta fase se expone de manera argumentada la relacién entre
el concepto y el fragmento del relato previamente identificado.
La fundamentacién debe evidenciar cémo el contenido del pasaje
refleja las propiedades esenciales del concepto trabajado en clase
garantizando la coherencia entre ambos. Asimismo, dicha justifi-
cacién ha de ajustarse rigurosamente al contenido elaborado para
la construccién del concepto, evitando contradicciones y asegu-
rando que la explicacién se sustente en los elementos previamente
definidos. Finalmente, se debe demostrar por qué los fragmentos
seleccionados son representativos, evitando interpretaciones su-
perficiales y aportando referencias teéricas que respalden la co-
nexidn establecida.
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4. Reinterpretacién

Se establece un didlogo entre el concepto trabajado y la propia
vivencia, reflexionando sobre cémo la interpelacién generada por
el andlisis transforma o modifica la comprensién de la experien-
cia. En este momento, el hecho de poner en didlogo el fragmento
seleccionado con el contenido del concepto elaborado favorece la
reinterpretacion, el resignificado y la suplementacién; procesos
que, segiin Gergen (20006), son fundamentales para la construc-
ci6én social del significado. Este punto constituye una fase critica
del trabajo en la que el estudiante se enfrenta a la reconstruccién
del sentido y adquiere conciencia del modo en que dicho sig-
nificado se ha generado. Tal como plantea la perspectiva feno-
menolégica (Stein, 1995), esta reconstruccién no es una réplica
pasiva del mundo, sino una construccién activa que emerge en
el hic et nunc, en la interaccién entre lo vivido y lo pensado. De
este modo, se trasciende la mera descripcién para incorporar una
mirada critica que permita reconocer el impacto del concepto en
la interpretacion de la practica profesional. Esta reinterpretacién
debe evidenciar un aprendizaje significativo mostrando cémo la
teorfa se resignifica a partir de la experiencia y cémo esta, a su
vez, se enriquece mediante el marco conceptual, en consonan-
cia con los planteamientos del construccionismo social (Gergen,
2006; Berger y Luckmann, 1988) y la nocién de identidad como
construccion relacional abierta a la transformacion.

El siguiente fragmento corresponde a uno de los trabajos de ani-
lisis:

Concepto: cosificacion.

Definicién del concepto: la cosificacion es el proceso mediante el
cual una persona es reducida a su funcién o utilidad, perdiendo su con-
dicién de sujeto. Tiene origen en el pensamiento marxista, que denuncia
cémo el trabajador es deshumanizado al ser tratado tinicamente como
fuerza productiva. La escuela de Frankfurt amplia esta critica a todas
las formas sociales que convierten a las personas en piezas del sistema.
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A nivel personal o familiar, se da cuando alguien es valorado solo por
lo que hace y no por lo que es. El construccionismo social afiade que
esta reduccion se mantiene a través de discursos y roles que limitan la
diversidad de identidades.

Parrafo: «Y no lo digo como victima, ni como heroina. Fue asi. Me
toc6 hacerme cargo de muchas cosas: estar pendiente de las visitas mé-
dicas, acompanarla al hospital, ducharla, vestirla, peinarla y todo lo que
tiene que ver con realizar las actividades de su vida diaria. Controlar
las medicaciones, hacer la compra, mantener la casa ordenada y limpia,
cocinar. Y al mismo tiempo, seguia yendo al instituto. Nunca dejé de
estudiar. Me organicé como pude para cumplir con todo. Sabia lo que
tenfa que hacer, y lo hacia. Y punto».

Justificacién: este fragmento refleja perfectamente cémo es vivir des-
de la cosificacién. Todo lo que hacia giraba en torno a la funcién: cui-
dar, sostener, ocuparme de todo. No habia espacio para mi, para decir
basta, para mostrar limites o incluso para quejarme. Mi valor se reducia
a lo que podia hacer, no a lo que sentia o necesitaba. Cuando digo «lo
hacia. Y punto.», estoy mostrando cémo mi yo quedaba subordinado
a aquello que tocaba hacer, sin margen de eleccién. No era autonomia,
era una respuesta adaptativa a una estructura que no dejaba espacio para
ninguna otra opcién.

Reinterpretacion: este pdrrafo invita a reflexionar sobre cémo el
exceso de responsabilidad puede ocultar formas sutiles de desperso-
nalizacién. Cuando el yo queda eclipsado por las obligaciones, pierde
visibilidad. No se trata solo de hacer mucho, sino de hacerlo sin que se
reconozcan las emociones, el cansancio o el malestar. En este caso, la
cosificacion no proviene de fuera, sino que se convierte en una actitud
asumida como la tnica manera de sostener el equilibrio familiar.

Con este trabajo se busca una base fenomenolégica para compren-
der cémo se construye la experiencia perceptiva desde la vivencia in-
dividual articulando las cuatro fases del andlisis del relato. En primer
lugar, la definicién del concepto de cosificacion responde a la fase de
identificacion del concepto trabajado en clase, donde se explicitan sus
limites y fundamentos tedricos (escuela de Frankfurt, construccionis-
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mo social). En segundo lugar, la seleccién del fragmento del relato
corresponde a la fase de identificacién del concepto en el relato, evi-
denciando c6mo la experiencia narrada refleja la reduccion del sujeto
a su funcién. Posteriormente, la justificacién argumentada se plasma
en la explicacién critica que vincula el contenido del pasaje con las
propiedades esenciales del concepto, mostrando coherencia y evitan-
do interpretaciones superficiales. Finalmente, la reinterpretacion se
materializa en el andlisis reflexivo que trasciende la descripcién, fa-
voreciendo la resignificacién y la suplementacién (Gergen, 20006), y
revela cémo la estudiante reconstruye el sentido de su vivencia desde
una posicién consciente. Esta vivencia no es meramente externa, sino
que se convierte en una forma de ser en el mundo moldeada por el
contexto y los discursos que la rodean.

Finalmente, la pregunta epistemoldgica sobre si lo percibido existe
realmente o si puede ser una ilusion se vincula con la reflexién de la
estudiante sobre cémo su valor personal fue reducido a su capacidad
de hacer. Esta reduccién puede interpretarse como una forma de en-
gafio perceptivo en la que la identidad queda distorsionada por las
exigencias del entorno, lo que refuerza la necesidad de cuestionar las
construcciones que sustentan la experiencia vivida.

La metodologfa utilizada nos permite incentivar la comprensién
de la experiencia de la cosificacién no solo como un fenémeno social,
sino como una vivencia subjetiva que se construye, se percibe y se
resignifica desde el lugar que ocupa el sujeto en su mundo.

3. Cuestiones epistemoldgicas: debate y reflexion desde el
analisis del autorrelato

3.1. Los limites del conocimiento

Siguiendo el pensamiento de Edith Stein (1995), la originalidad de
la experiencia humana reside en aquellas vivencias que se presentan

como propias y auténticas. En este marco fenomenoldgico, la viven-
cia se conﬁgura como un acto originario no necesariamente por el
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contenido que porta, sino por su presencia misma en la conciencia del
sujeto. Este contenido puede manifestarse en diversas formas, tales
como el recuerdo, la expectativa o la fantasia, y se articula desde la
subjetividad que lo acoge.

Cuando una vivencia emerge de manera repentina, se presenta
ante el sujeto como un objeto de percepcién —por ejemplo, la tristeza
reflejada en el rostro del otro—. Sin embargo, al dirigir la atencién
hacia las tendencias implicitas de dicha vivencia, esta deja de ser un
objeto en sentido estricto, pues el sujeto se ve absorbido por ella si-
tudndose junto a su objeto, en su lugar. Solo cuando la vivencia se
ejecuta con claridad y se distancia reflexivamente, retorna al sujeto
como objeto de andlisis.

Esta concepcién nos invita a reflexionar sobre los limites del cono-
cimiento y la percepcién y nos aproxima a la cuestién del solipsismo.
Si aceptamos que cada individuo estd condicionado por su «predi-
camento egocéntrico», es decir, por la imposibilidad de percibir el
mundo sino a través de sus propios sentidos, entonces toda experien-
cia se convierte en una construccién individual. Algunos autores han
denominado este dmbito como el «mundo fenoménico», en el que
solo podemos experimentar aquello que puede ser experimentado y
percibir aquello que puede ser percibido. Charles S. Peirce (Pierce et
al., 1962) introdujo el término «fanerén» para referirse a este mun-
do fenoménico y reconocié que, aunque compartimos experiencias,
su interpretacién es siempre singular. No obstante, esta perspectiva
no implica una adhesién completa al solipsismo. No se sostiene que
Unicamente exista el sujeto que percibe ni que las demds percepcio-
nes sean meras ficciones insustanciales de la mente. Como ilustra la
anécdota recogida por Gardner y Llosa (2001, p. 14) en la que un
estudiante pregunta «;Cémo sé que existo?» y el profesor responde
«;Quién ha preguntado?», se pone de manifiesto la paradoja de la
conciencia reflexiva.

Esta paradoja ha sido abordada por diversos pensadores. Berkeley
(1989) sostiene que la materia no percibida carece de sentido, mientras
que Unamuno (1993), en Del sentido de la vida, se pregunta: «;Qué
serfa un Universo sin conciencia alguna que lo reflejase y lo cono-
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ciese?» (p. 106). Estas reflexiones convergen en una idea central: la
existencia y el significado de lo percibido dependen de la conciencia
que lo acoge. En consecuencia, toda prictica profesional que impli-
que el encuentro con el otro —como el trabajo social— debe partir
del reconocimiento de esta subjetividad constitutiva y abrirse a la
posibilidad de construir significados compartidos desde la diferencia.

La metodologia narrativa permite explorar el significado que las
personas atribuyen a sus vivencias y facilita el acceso a la experiencia
como fenémeno vivido promoviendo un proceso de autoexploracién
reflexiva. Al reinterpretar sus recuerdos, el alumnado no solo describe
lo vivido, sino que reactualiza y resignifica la experiencia en un acto
de reapropiacién de sentido propio de la perspectiva fenomenolégica
(Stein, 1995).

Este ejercicio se articula con las fases previas: la identificacién del
concepto trabajado en clase proporciona el marco tedrico que orienta
la reflexion, la identificacién del concepto en el relato permite locali-
zar el vinculo entre teoria y experiencia y la justificacién argumentada
asegura la coherencia entre ambos evitando interpretaciones superfi-
ciales. Finalmente, la reinterpretacién trasciende la mera descripcién,
favoreciendo la resignificacién y mostrando cémo la teoria se enrique-
ce a partir de la experiencia y como esta se transforma mediante el
didlogo con el marco conceptual. De este modo, el relato, de acuerdo
con Bruner (1988), se convierte en un acto de conocimiento encar-
nado y situado que no solo permite comprender la experiencia en su
singularidad, sino también construir espacios de encuentro donde los
significados se negocian y coconstruyen (Gergen, 20006).

3.2. La ilusion de lo dado: «realistas ingenuos»

Desde esta perspectiva, los sujetos se ven abocados a interpretar sus
experiencias cotidianas como si se desenvolvieran en un mundo esta-
ble e inmutable, lo que algunos autores han denominado como «pro-
ceso de objetivacién» (Maturanay Varela, 1990; Berger y Luckmann,
1988). Esta tendencia a naturalizar lo construido encuentra una criti-
ca profunda en el pensamiento kantiano. Kant (2026) plantea que no
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es que nuestros sentidos nos permitan comprender de forma confusa
la naturaleza del mundo exterior, sino que, en realidad, no podemos
comprenderla en absoluto. El filésofo se pregunta qué ocurriria si
elimindramos nuestra construccién subjetiva del objeto representado,
es decir, las cualidades que le atribuimos mediante nuestra intuicién
sensible. Su respuesta es contundente: sin esa mediacién subjetiva, el
objeto ni existe ni puede existir, ya que solo a través de dicha cons-
truccién podemos determinar su forma y apariencia.

Esta reflexién nos invita a considerar que toda comprensién del
mundo estd mediada por estructuras cognitivas, culturales y biogri-
ficas que configuran nuestra percepcion.

A modo de ejemplo, presentamos un fragmento correspondiente a
una parte del relato un/a estudiante:

La quimioterapia la dejaba sin fuerzas, y su imagen, antes viva y enér-
gica, se transformaba en una figura frégil y vulnerable. Mi madre, que
hasta entonces habia sido mi referente de seguridad, ahora se convertia
en alguien que necesitaba ser cuidado. Esto me impacté profundamen-
te. Me di cuenta de que las cosas podian cambiar en cualquier momento
y que la vida no era tan estable como habia creido hasta entonces.
Poco a poco, empecé a desarrollar una sensibilidad nueva. Sin en-
tenderlo del todo, aprendi a detectar lo que no se decia: miradas can-
sadas, pequenos gestos, silencios cargados de significado. Mi capacidad
de observacién y de empatia comenzé a construirse alli, en aquellos
momentos tan aparentemente quietos, pero emocionalmente intensos.

Se observa como el/la estudiante resignifica no solo lo vivido, sino
que lo resignifica desde una conciencia reflexiva. Asi, el cuestiona-
miento a las estructuras modernas no surge desde una critica abs-
tracta, sino desde una experiencia encarnada que, al ser narrada, se
transforma en conocimiento. Esta capacidad de interpretar y trans-
formar lo vivido revela la impronta de la subjetividad como fuente de
sentido y de cambio.

1 APRENDIZAJES CRITICOS Y EMANCIPADORES: EXPLORACION DESDE LAS NARRATIVAS



3.3. Esencia y apariencia: el significado como construccion subjetiva

Diversos estudios recientes han evidenciado la singularidad con la que
cada individuo representa el significado de las palabras en su cerebro.
En particular, una investigacién desarrollada por la Universidad de
California, mediante técnicas de resonancia magnética funcional, ha
permitido elaborar un mapa cerebral que vincula significados semédn-
ticos con estructuras neuronales especificas. Los resultados muestran
que dichas representaciones son Unicas para cada persona, lo que su-
giere una idiosincrasia cognitiva en la forma de evaluar y atribuir
sentido a los términos lingiiisticos (Smart, 2018). Esta variabilidad
semdntica podria estar influida por factores culturales, biogrificos
y experienciales, lo que refuerza la idea de que el significado no es
universal, sino situado.

Esta reflexién se alinea con el pensamiento kantiano, que sostie-
ne que la naturaleza interpretativa del sujeto es la que otorga forma
y significado al llamado «mundo exterior». Segtin Kant (2026), si
elimindramos la construccién subjetiva del objeto representado —es
decir, las cualidades que le atribuimos mediante nuestra intuicién
sensible—, dicho objeto simplemente no existirfa. Solo a través de
esta mediacién subjetiva podemos determinar su forma y apariencia.

Desde una perspectiva construccionista, Gergen (2006) afirma
que cada individuo habita un mundo intimo de experiencias propias,
un mundo espiritual que, aunque distinto de la naturaleza, refleja de
diversas maneras las condiciones del mundo objetivo. En este marco,
las palabras que pronunciamos no son meras unidades lingiiisticas,
sino expresiones exteriores de nuestro mundo interior cargadas de
significados construidos en la interaccién social.

En el andlisis del autorrelato llevado a cabo por el estudiantado se
incide en la construccién subjetiva del conocimiento y de los fené-
menos que experimentamos. Se parte de la idea de que el significado
de las palabras y la percepcion de la realidad no son universales, sino
que dependen de la experiencia individual, la cultura y el contexto.

Esta comprensién de la realidad como una construccién subjetiva
encuentra un complemento esencial en el construccionismo social,
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que sostiene que el lenguaje refleja nuestro mundo interior y se forma
en la interaccién con otros. Desde esta perspectiva, el autorrelato no
solo revela c6mo el sujeto percibe e interpreta su entorno, sino también
cémo expresa esa experiencia a través de palabras cargadas de sentido.
Asi, el estudiantado analiza su autorrelato como una expresién situada
de su manera de conocer, interpretar y dar sentido a la realidad.

3.4. Artefactos del yo: identidad, cultura y significacion

La identidad no se constituye de forma aislada, tal como plantea
Gergen (20006), se forja en coconstruccién con el otro, mediante el
refuerzo que se produce en las interacciones sociales. El autor deno-
mina este proceso como «suplementacién», concepto que adapta de la
filosofia de Derrida. En la tradicién derridiana, el suplemento no se
concibe como un mero anadido, sino como una revelacién de la falta
en aquello que parecia completo. Desde esta perspectiva, la identidad
no es una esencia ﬁja ni autosuficiente, sino una construccién relacio-
nal que se transforma en el encuentro con la alteridad.

La suplementacién, por tanto, no solo refuerza la identidad, sino
que también la desestabiliza y redefine. Este proceso muestra que toda
identidad es contingente, relacional y abierta a la transformacién.

La construccién de la identidad no siempre se manifiesta de for-
ma consciente o deliberada. En muchos casos, se presenta como un
proceso automatizado, «Ticket Think», una forma de pensamiento
que opera desde patrones internalizados, sin cuestionamiento activo.
Renunciar a este modo de funcionamiento implica enfrentarse a la
posibilidad de replantear la propia identidad, lo que conlleva acer-
carse al abismo de disolver aquella identidad construida que vincula
al sujeto con sus referentes sociales, culturales y afectivos. En ese
contexto, emerge una pregunta fundamental: ;qué queda cuando se
desestabiliza lo que parecia constituirnos?

Esta concepcidn de la realidad como construccién no se limita al
dmbito perceptivo o neurolédgico, sino que se extiende a los objetos
y conceptos que los seres humanos crean tanto en su dimensién ma-
terial como simbdlica. Construimos casas, barcos, muebles, herra-
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mientas, pero también teorfas cientificas, doctrinas politicas, visiones
del mundo y argumentos juridicos. Para desarrollar estos artefactos
—en cualquiera de sus formas—, es necesario contar previamen-
te con otros instrumentos, ya sean fisicos (como sierras o grdas) o
conceptuales (como axiomas, esquemas de justiﬁcacién, intenciones
o incluso prejuicios). En este sentido, los elementos que permiten la
construccion son, a su vez, construidos.

Partiendo de esta idea, Valdecantos (1996) propone una reflexién
sobre la naturaleza de los artefactos y su condicién ontolégica. Segtin
el autor, todos los artefactos comparten tres caracteristicas funda-
mentales: (a) han sido producidos mediante uno o varios procesos
constructivos, que a menudo implican el uso de otros artefactos; (b)
su existencia depende de dicho proceso, lo que permite imaginar un
estado previo en el que no existian, y (c) una vez finalizados, se in-
dependizan tanto del proceso que los originé como de su creador,
presentdndose como entidades auténomas con identidad definida y
cerrada. Asi, el sujeto que los construyé ha intervenido, pero el arte-
facto, una vez terminado, se desprende de él.

Esta perspectiva permite comprender que tanto la identidad como
la realidad social son el resultado de procesos de construccién que,
aunque puedan parecer naturales o dados, estdn profundamente
mediados por la historia, la cultura y la interaccién. Reconocer esta
dimensién constructiva es esencial para el trabajo social en tanto dis-
ciplina que sitda su prictica profesional en el cruce entre lo subjetivo
y lo estructural, entre lo individual y lo colectivo (Zamanillo, 2018;
Calzada y Osorio, 2019).

En el marco del andlisis narrativo que se realiza, el alumnado se
enfrenta a la tarea de comprender cdmo los sujetos construyen su
mundo interior y su identidad a partir de experiencias, interacciones
y contextos. Con este trabajo se intenta que se planteen como esta
construccién no se limita a la interpretacién de lo percibido, sino que
se convierte en un proceso estructural que moldea el cardcter y se
sedimenta en hdbitos incorporados. Estos habitos, una vez interiori-
zados, configuran patrones de accién automatizados que estabilizan
la identidad, pero también la vuelven rigida y resistente al cambio.
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La nocién de suplementacién introduce una dimensién critica en
este proceso. Como hemos apuntado, la identidad no es una esencia
fija, sino una construccién relacional que se transforma en el encuen-
tro con el otro. El suplemento no anade simplemente algo nuevo, sino
que revela la falta en lo que parecia completo. Asi, la identidad se re-
define constantemente en la interaccién social mostrando su carcter
contingente y abierto a la transformacién. Para el estudiantado, este
concepto es clave para entender que el andlisis narrativo no busca ver-
dades absolutas, sino que explora las multiples capas y contradicciones
que conforman al sujeto.

3.5. Conciencia y consciencia: una distincion necesaria

La distincién entre conciencia y consciencia ha sido objeto de deba-
te tanto en el dmbito filos6fico como en el cientifico. Aunque en el
uso cotidiano ambos términos suelen emplearse como sinénimos,
cada uno encierra matices conceptuales relevantes que conviene
aclarar.

Por un lado, conciencia se asocia tradicionalmente con la capacidad
de discernir entre el bien y el mal y de actuar conforme a principios
éticos y normas sociales. En este sentido, constituye un concepto cen-
tral en la filosofia moral y politica vinculado a la responsabilidad
individual y colectiva.

Por otro lado, consciencia hace referencia al estado mental que per-
mite al individuo percibir, interpretar y responder tanto a estimulos
internos como externos. Este concepto, mds cercano a la psicologia y
la neurociencia, representa uno de los grandes desafios contempora-
neos en el estudio del cerebro y la mente.

Es fundamental, ademds, distinguir entre consciencia y atencion.
Aunque estdn interrelacionadas y comparten ciertos mecanismos neu-
rales, se trata de procesos cerebrales distintos. La atencién funciona
como un filtro que selecciona informacién relevante entre el conjunto
de estimulos percibidos. Se trata de un proceso analitico que permite
focalizarse en determinados elementos del entorno, y puede operar
tanto de forma consciente como inconsciente.
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La consciencia, en cambio, no selecciona, sino que integra. Su
funcién principal es generar una experiencia perceptiva unificada a
partir de la informacién disponible. Mientras la atencién separa y
discrimina, la consciencia une y otorga sentido global a lo percibido.

Dentro de la consciencia existe una modalidad particular denomi-
nada autoconsciencia o metaconsciencia. Esta se manifiesta cuando el
individuo no solo es consciente, sino que ademds reconoce su estado
de consciencia y puede reflexionar sobre sus propios pensamientos,
emociones, creencias y conductas. Desde la perspectiva de la neuro-
ciencia contempordnea se ha demostrado la importancia de tomar
consciencia de diversos aspectos de la experiencia humana —ya sea un
hecho, un pensamiento, un estado emocional o un proceso mental—.
Esta toma de consciencia activa circuitos cerebrales especificos que
generan una experiencia consciente profundamente personal y tinica
(Casafont, 2024).

En el marco del procesamiento cognitivo de la accién social, Bic-
chieri (20006) se centra en los mecanismos mentales que preceden
a la interaccién entre individuos. Su propuesta tedrica incluye un
algoritmo de interpretacién y respuesta que se fundamenta en el uso
de categorias, esquemas mentales (schemata), guiones de comporta-
miento (scripts) y dindmicas de representacion de roles (role-playing).
Este modelo permite comprender cémo las personas procesan los
estimulos sociales y deciden su conducta en funcién de estructuras
cognitivas previamente adquiridas. La figura 1 ilustra este algoritmo
de accién que opera como una secuencia previa a la interaccién social.
En él se representa c6mo los individuos, al enfrentarse a una situacién
social determinada, activan estructuras cognitivas que les permiten
interpretar el contexto, anticipar expectativas normativas y seleccio-
nar una respuesta conductual adecuada.
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Figura 1. Algoritmo de interaccion de Bicchieri’

Fuente: elaboracién propia basado en Bicchieri (2006)

En el transcurso de la vida social, los individuos se enfrentan cons-
tantemente a situaciones que demandan una respuesta o accién. Antes
de emitir dicha respuesta, es necesario que el estimulo recibido sea
sometido a un proceso de evaluacién e interpretacién que permita
reconocer la naturaleza de la situacién y generar un ouzput acorde con
el contexto social en el que se desarrolla la interaccién. Este proceso

1. Como se puede observar, la autora no desarrolla Rasgos sin semejanza a los almacenados en
memoria. No es que el esquema se encuentre incompleto, sino que es una linea bastante desarrollada
y no se encuentra en el objeto de estudio de este libro. El desarrollo de este apartado se encontraria
enmarcado en las propuestas de la teorfa de la eleccién racional (TER) y en los procesos de inno-

vacion.
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implica una lectura del entorno y de las senales emitidas por los otros
participantes. Por ejemplo, al interactuar con otra persona, evaluamos
si su actitud refleja enojo, amabilidad u otra disposicién emocional,
lo cual influye directamente en nuestra conducta.

Toda respuesta en una interaccién social estd precedida por un
complejo procesamiento mental orientado a ofrecer una reaccién ade-
cuada y proporcional al contexto. Este mecanismo cognitivo no solo
permite la adaptacién al entorno social, sino que también facilita la
coherencia y la eficacia comunicativa en las relaciones interpersonales.

Este enfoque resulta util para distinguir los procesos cognitivos
implicados en la categorizacién social, los cuales activan estructuras
mentales como los schemata y los scripts. Los schemata son estructuras
cognitivas que representan el conocimiento general almacenado sobre
personas, situaciones y guiones de actuacién adecuados al contexto
social (Fiske y Taylor, 1984). Al aplicar un esquema, la interpretacién
de la situacién se fundamenta en experiencias previas, lo que influye
en la forma en que se perciben e interpretan los estimulos. Es impor-
tante sefalar que un schemata no representa situaciones particulares,
sino que se basa en conocimiento genérico aplicable a multiples con-
textos. Cuando nos enfrentamos a una situacién significativamente
distinta de las conocidas, se construye rdpidamente una «teoria» ru-
dimentaria que permite extraer conclusiones, formular predicciones e
interpretar la informacién posterior a la luz de dicha teoria.

En cambio, cuando Bicchieri (2006) se refiere a los scrips, alude a
secuencias estereotipadas de acciones consideradas apropiadas en un
contexto determinado, atribuyéndoles roles especificos. Esta secuencia
incluye no solo las acciones esperadas, sino también las creencias y
expectativas asociadas a los roles sociales enmarcadas por la cultura
en la que se desarrolla el agente. Los scripts constituyen la base de la
comprensién social, ya que integran el conocimiento pertinente para
dar sentido a los acontecimientos actuales.

Para Bicchieri (20006), la categorizacién representa un paso fun-
damental en el proceso de interpretacién del mundo social. Esta ca-
tegorizacion activa los schemata y scripts, permitiendo la comparacién
con experiencias sociales previas. Gracias a ello, los individuos pue-
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den desenvolverse en la sociedad de manera eficaz, reaccionando con
comportamientos normativos adecuados al contexto y relativamente
predecibles, lo que contribuye a la inteligibilidad del entorno social.

Con el andlisis del relato, se busca que el estudiantado no solo
comprenda los mecanismos cognitivos implicados en la interaccién
social, sino que también se detenga a reflexionar sobre su propia cons-
truccién de la vida cotidiana. Este ejercicio implica una toma de dis-
tancia critica respecto a su habitus, entendido como el conjunto de
disposiciones adquiridas que orientan su percepcion, pensamiento y
accién en el mundo social (Bourdieu, 2008).

Al activar procesos de categorizacién, el individuo pone en fun-
cionamiento estructuras cognitivas como los schemata y scripts, que
permiten interpretar la realidad desde marcos de referencia previa-
mente internalizados. Esta activacién no es meramente automdtica,
sino que puede ser objeto de andlisis y revisién consciente, especial-
mente en contextos educativos que promueven la reflexién sobre la
propia experiencia.

En este sentido, se propone que el estudiante integre en su préctica
la metaconsciencia, es decir, la capacidad de observar y evaluar sus
propios estados mentales, emociones, creencias y patrones de con-
ducta. Esta modalidad de consciencia permite no solo reconocer los
procesos cognitivos que guian la accién, sino también cuestionarlos,
reformularlos y, eventualmente, transformarlos.

De este modo, el estudiantado no solo aprende a interpretar el
mundo, sino también a reinterpretarse a si mismo como agente activo
en la construccién de significados, normas y practicas sociales.

Con este trabajo se espera contribuir a una mirada consciente en
los/as futuros/as trabajadores/as sociales promoviendo una practica
profesional que no se limite a la aplicacién técnica de conocimientos,
sino que incorpore una reflexién profunda sobre los propios marcos
interpretativos. Al integrar la narrativa autobiogrdfica como herra-
mienta epistemoldgica, se favorece el desarrollo de una conscien-
cia critica que permite reconocer la subjetividad, la complejidad y
la historicidad de cada experiencia. Esta mirada consciente no solo
transforma la forma de intervenir, sino también la manera en que
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profesionalmente se posicionan ante el otro, ante si mismos y ante el
mundo social que habitan.
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Aprendizajes criticos y emancipadores: exploracion
desde las narrativas

El enfoque competencial en la educacién y la academia tiende a relegar
y transformar los valores humanisticos, éticos y estéticos en simples indi-
cadores de productividad. Lo que no se ajusta a la légica del beneficio
inmediato y el rendimiento se considera trivial. Frente al predominio de
las métricas y la rentabilidad, las estrategias narrativas en los procesos
educativos representan un espacio para fortalecer el pensamiento critico
y emancipador, en contraste con el adormecimiento educativo que fo-
menta estudiantes como clientes y futuras ciudadanas pasivas y sumisas.

Este libro surge con la intencion de habilitar, en el ambito de la Educa-
cién Superior, propuestas practicas educativas en el terreno de las narra-
tivas para que el estudiantado pueda pensar, sentir y actuar. En concre-
to, esta publicacion aborda, en el &mbito educativo de la ensefanza y la
investigacion universitaria de las ciencias sociales y humanas, la relacion
entre las estrategias narrativas y su dimension en el aprendizaje del pen-
samiento critico y emancipatorio. Para ello, se exploran las posibilidades y
la aplicabilidad de experiencias y practicas educativas desde la perspecti-
va narrativa en ambitos disciplinarios relacionados como la educacion, la
pedagogia, la educacion social y el trabajo social. Las propuestas meto-
dolégicas de ensefianza-aprendizaje presentadas en este trabajo buscan
profundizar en y validar la adquisicion de un conocimiento critico, ecocén-
trico y emancipador.

Aprendizajes criticos y emancipadores: exploracion desde las narrativas
es una publicacién coral que brinda una nueva mirada sobre la perspecti-
va narrativa al ponerla en relacién con aprendizajes no solo actitudinales
sino también metodoldgicos y ontolégicos. Esta conexidn supone una va-
liosa y pertinente aportacién a las multiples posibilidades de las narrativas,
contribuyendo asf a los procesos de reflexién y debate en el ambito de la
ensefanza universitaria.
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