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Resumo 
O artigo apresenta uma experiência docente e investigadora que o grupo PROCIE, a partir de 
diferentes projetos de investigação, vem desenvolvendo, co-construindo e co-criando com todos os 
participantes, a partir das suas vozes, visões e críticas ao sistema educativo. Alunos, docentes, 
professores, famílias e comunidade em geral constituem a base do nosso trabalho. Partimos da 
experiência do ano letivo 24-25 com um grupo de alunos do ensino fundamental que fizeram parte da 
rede de colaboração com centros educacionais de educação infantil, ensino fundamental e médio 
(urbano e rural) no âmbito do projeto ReDoC. Trabalhamos com materiais dos alunos, professores e 
equipes docentes dos centros gerados em assembleias de classe, fóruns de opiniões, avaliações 
narrativas dos alunos, reuniões e conversas com professores. A análise foi realizada com o apoio da 
ferramenta Atlas Ti e a discussão da equipe de pesquisa participante do artigo. Os resultados destacam 
três eixos que dão sentido aos processos de formação: a dimensão profissional, a socioemocional e o 
eixo da diversidade e do contexto escolar. 
Palavras-chave: Formação de professores; Colaboração; desenvolvimento profissional 
 
Resumen  
El artículo presenta una experiencia docente e investigadora que el grupo PROCIE, desde distintos 
proyectos de investigación, viene desarrollando, co-construyendo y co-creando con todos y todas las 
participantes, desde sus voces, visiones y críticas al sistema educativo. Alumnado, docentes, 
profesorado, familias y comunidad en general constituyen la base de nuestro trabajo. Partimos de la 
experiencia del curso académico 24-25 con un grupo de alumnado del grado de primaria que han 
formado parte de la red de colaboración con centros educativos de infantil, primaria y secundaria 
(urbana y rural) en el marco del proyecto ReDoC. Se ha trabajado con materiales del alumnado, 
profesorado y equipos docentes de los centros generados en asambleas de clase, foros de opiniones, 
evaluaciones narrativas del alumnado, reuniones y conversaciones con docentes. El análisis se realizó 
con el apoyo de la herramienta Atlas Ti y la discusión del equipo de investigación participante en el 
artículo. Los resultados resaltan tres ejes que dan sentido a los procesos de formación: la dimensión 
profesional, la socio-emocional y el eje de la diversidad y del contexto escolar. 
Palabras claves: Formación Docente; Colaboración; desarrollo profesional. 
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Introducción 

El presente artículo recupera el camino recorrido hace más de 15 años por el grupo de 

investigación Procie, articulando docencia, investigación y transferencia. Este proceso refleja 

aprendizajes en sentido amplio, dificultades y cambios que se han ido dando tanto en la 

comprensión de los procesos formativos implicados en esta propuesta, como en los vínculos 

y relaciones y la conformación de redes con los centros educativos. La generación de espacios 

de confianza y apoyo mutuo (Rivas, et al., 2011; Ocaña, et al., 2025; Procie, et al., 2025) y el 

desarrollo de una producción colectiva con alumnado (Márquez, et al., 2025) y docentes de 

los centros educativos nos llevan a focalizar esta compleja experiencia en el presente curso 

académico y en un grupo de alumnado del grado de primaria. Igualmente partimos de la red 

de centros educativos con los que colaboramos y sus equipos docentes. El artículo se enmarca 

en el proyecto ReDoCi y en la tesis doctoral de una de las investigadorasii 

El sistema de formación del profesorado en España sigue anclado en tradiciones 

positivistas tradicionales caracterizadas por una fuerte división de la teoría y la práctica y una 

subordinación de la segunda respecto a la primera. Con pocas excepciones, la estructura de 

formación con la que contamos tiene las siguientes características: 

- Las asignaturas consideradas fundamentales se imparten en los dos primeros años de 

los grados, dejando para los dos últimos aquellas consideradas que tienen un carácter 

más aplicado o que tiene una mayor relación con lo que se califica como práctica. 

- Se considera necesario cursar un cierto número de asignaturas teóricas antes de 

realizar el prácticum. 

- El plan de estudios está compuesto por un número de asignaturas que funcionan de 

forma independiente, implican la presencia del alumnado en el espacio aula durante 

un número de horas diarias y se supone que las mismas están organizadas de forma 

graduada de acuerdo con la dependencia entre ellas. 

- El prácticum tiene lugar en un tiempo aparte diferenciado, generalmente a partir del 

segundo curso (algunas universidades tienen un breve prácticum en primero) y con 

una graduación entre ellos: Un primer prácticum de acompañamiento, un segundo de 

iniciación y un tercero de intervención. 

- El prácticum es evaluado como una asignatura más de acuerdo a una producción 

escrita (memoria de prácticum) y la valoración del tutor o tutora del centro educativo. 
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El resultado de este sistema tiene varias consecuencias importantes.  

En primer lugar, el alumnado vive una desconexión entre facultad y centro educativo 

o, en términos convencionales, entre la teoría y la práctica. La preocupación del profesorado 

de la universidad es “crear puentes” entre ambas realidades, no eliminar la falsa separación 

entre ambas. Si pensamos en puentes es porque aceptamos que hay dos orillas, lo cual supone 

aceptar el modelo racionalista positivista de conocimiento, el cual no deja de ser el modelo 

hegemónico imperante, con su manifestación como modelo tecnocrático, en el que el sujeto 

tiene poco que aportar. Más bien se genera un proceso de dependencia epistemológica y de 

acción, generada desde agentes externos a los propios escenarios educativos (escuela y/o 

universidad). 

Resulta curioso cómo el alumnado destaca el prácticum como lo más relevante de su 

paso por el grado, desmereciendo el ejercicio epistemológico que debería significar la 

construcción de sentido desde las asignaturas en su presencia en las aulas universitarias. De 

acuerdo con esto se piensa el ejercicio de la profesión como un “saber hacer” qué conecta 

con un conocimiento técnico. Esto elimina o minimiza la posibilidad de complejizar el 

conocimiento (cualquiera del que queremos hablar), de problematizar y de avanzar en nuevas 

construcciones cognoscitivas más abiertas. Esto supone una dificultad para pensar la 

profesión desde una perspectiva transformadora (o en términos convencionales, 

innovadora). 

En este sentido, Hargreaves (2025), comenta como en sus inicios, allá por los 70, en la 

cultura profesional docente lo único que contaba a la hora de hacer juicios profesionales era 

la propia experiencia. Hoy en día parece que el péndulo nos transporta a otro extremo 

igualmente peligroso que es considerar como explicación de la práctica docente, las 

“evidencias científicas”. En un caso la desconexión de lo que calificamos como teoría y 

práctica era total, en el otro emerge una dependencia de la docencia de unas evidencias 

construidas desde contextos ajenos a la propia escuela. La dependencia epistemológica a 

instancias del control y el poder sigue siendo una realidad tanto en un caso como en el otro. 

Esto nos lleva a pensar con hooks (2021) en la necesidad de otro modo de entender el 

conocimiento educativo que transgreda estos estrechos márgenes solo válidos para 

reproducir modelos de acción tradicionales. 

En segundo lugar, este escenario nos remite a la perspectiva fuertemente academicista 

que impregna este sistema de formación docente (Rivas et al., 2018). Esto es, poner el peso 
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en las supuestas evidencias científicas no supone un proceso de construcción de teoría, sino 

más bien forma parte de un contexto particular, el universitario, caracterizado por un fuerte 

carácter corporativo, jerárquico, en cierto modo elitista, con modos de producción ligados a 

intereses meramente académicos, cuando no de lo que conocemos como “capitalismo 

académico”. De este modo, el conocimiento que se produce en este contexto depende de 

estas condiciones. Al igual que ocurre con el conocimiento producido exclusivamente en el 

contexto de escuela.  

En este sentido, este conocimiento se mueve dentro de la lógica corporativa de áreas, 

departamentos, especialidades, menciones, etc., que poco o nada tienen que ver con el 

desarrollo de la profesión. Este contexto establece unas condiciones propias a los procesos 

que tienen lugar, ya que el conocimiento tiene siempre un carácter situado. Esto es, se 

construye de acuerdo a los contextos en los que acontece, en el que adquiere sentido y 

significación. El ámbito académico, con las condiciones mencionadas, y otras más que 

podríamos pensar, nos invita a pensar en un formato de conocimiento caracterizado por la 

acumulación de información (que se confunde con la teoría), controles diversos a través de 

formatos evaluativos y de calificación que sesgan el sentido del aprendizaje y una fuerte 

segregación entre contenidos de áreas o departamentos distintos. Estas condiciones son las 

que lo hacen poco adecuado o pertinente para desarrollarse en un entorno escolar, ya que 

sus marcos de acción son diferentes.  

En tercer lugar, y como síntesis de los problemas anteriores, el conjunto de condiciones 

de formación que se desarrollan en el ámbito académico media en la reproducción de un 

modelo racionalista - liberal de conocimiento, caracterizado por su carácter taxonómico, la 

segmentación de los contenidos, fuertemente instrumentalizado por la 

evaluación/calificación, y descontextualizado del conocimiento escolar. Por otro lado, sin que 

sea ahora nuestro análisis, este conocimiento escolar también está generado desde un 

contexto particular, fuertemente controlado desde una perspectiva administrativa, 

tradiciones fuertemente arraigadas y unas condiciones socio-culturales eminentemente 

tecnocráticas, cuando no simplemente técnicas. Por tanto, una formación sólo centrada en lo 

escolar no garantiza la mejora del sistema educativo. Más bien tiende a su reproducción.  

En definitiva, la cuestión de la supuesta segregación teoría y práctica, no es una 

cuestión de dos mundos diferenciados, sino de los contextos en los que se produce la acción 
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educativa, que implica, necesariamente, formas de pensar y de hacer, se tenga conciencia o 

no de las mismas. Podemos hablar de un carácter performativo de la acción que, 

independientemente de sus intencionalidades (o acompañando a las mismas), supone modos 

de pensar el mundo. Justamente por esto, el problema de la formación, como de cualquier 

acto educativo en general, depende básicamente de la experiencia, en un contexto 

determinado, que implica un marco socio-cultural, una cultura institucional y una 

configuración espacio-temporal particular.  

En este sentido es en el que podemos hablar de la necesidad de generar espacios de 

formación que impliquen formas de hacer y pensar el mundo, de acuerdo con los propósitos 

con los que definimos el proceso de formación (Biesta, 2023). Siguiendo con lo que venimos 

planteando este nuevo espacio debe venir de la hibridación entre el espacio académico y el 

espacio escolar. No como una secuencia de carácter tecnocrático sino como una implicación 

mutua, que se co-constituyen desde un compromiso compartido. Resulta de utilidad para 

conceptualizar esta posición el planteamiento de Barad (2007) acerca de la intra-acción, que 

alude a la unión de las dimensiones que constituyen la realidad (ético, onto-epistemológica) 

que hay que considerar como una condición y no como el resultado de una acción entre ellas. 

Desde esta perspectiva, en nuestra preocupación por la formación, entendemos que 

existe una unidad orgánica entre contenido, forma y contexto en la producción del 

conocimiento, de tal forma que lo que enseñamos está ligado al modo como lo hacemos y al 

contexto en que tiene lugar (Rivas, en prensa). De este modo se hace necesario la constitución 

de un tercer espacio, en el sentido que planta Bhabha (2003), entendido como un “entre-

medio de las culturas”, donde cada particularidad ensancha la cultura parcial de la que parte 

constituyendo otras visiones de lo colectivo y de las relaciones entre ambos contextos, que 

ponen en juego las relaciones de poder desde las que se constituyen (presentes de una forma 

más o menos explícita). No es simplemente la interacción entre dos mundos 

(supuestamente el de la teoría y la práctica), sino un nuevo todo constituido por las 

aportaciones de cada uno de ellos en un nuevo marco de actuación. El cual, por otro 

lado, si atendemos a Silvia Rivera Cusicanqui (2018), implica la presencia de las dos 

identidades que conviven en esta hibridación, dando sentido, por tanto, a este nuevo 

escenario, sin renunciar a lo que significa cada uno de ellos, su propia historia y sus 

procesos institucionales. 
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El reto es profundo y complejo, ya que supone avanzar en el diálogo entre dos 

mundos que, de alguna forma, se vienen dando la espalda históricamente, pero que se 

necesitan de forma inevitable en su proceso de co-institución. Lo cual es la única 

posibilidad de la transformación.  

Metodología 

El trabajo que se presenta se asienta en una perspectiva biográfica-narrativa, dialógica 

y colaborativa (Rivas, et al., 2021; Rivas, et al., 2015; Freire, 1970), donde se articula la docencia, 

la investigación y la transferencia. El trabajo docente se piensa desde un proceso de 

investigación colaborativa (DeLuca et al., 2014) que abre el aula universitaria a los centros 

educativos, entendidos como espacios relacionales, situados, donde la participación y la 

responsabilidad compartida sean una realidad. Esta apertura constituye el hilo conductor de 

la experiencia que venimos desarrollando por más de quince años (Fernández-Torres et al., 

2019; Leite et al., 2020; Leite y Velasco, 2022), poniendo en juego los fundamentos 

presentados anteriormente. 

En nuestra propuesta de formación comenzamos a pensar a partir de los relatos 

escolares del alumnado que re-visa y re-construye las vivencias escolares en su paso por 

centros de infantil, primaria y secundaria. Este componente supone el suelo firme y conocido 

del alumnado sobre el que se volverá una y otra vez a lo largo del curso (Rivas y Leite, 2013; 

Rivas, 2014; Mastaché et al., 2023). A partir de aquí, el alumnado, paralelamente, trabaja en el 

aula universitaria y asiste a distintos centros educativos con la intencionalidad de colaborar y 

participar en todas sus actividades desde una relación de igualdad, responsabilidad y 

compromiso (Leite et al., 2018; Márquez et al., 2020; Márquez et al., 2022), al mismo tiempo 

que se van formando en esta intra-acción entre ambos contextos. Este movimiento aula 

universitaria-centros educativos-aula universitaria permite construir conocimiento, poniendo 

en juego lo vivido en la infancia, así como preguntas, dudas, contraste de modelos, 

relacionales, ideas de comunidad educativa y acciones o actividades en el trabajo con niños y 

niñas en el aula.  

El estado provocado por este movimiento constituye un espacio propicio para indagar 

(Cochran-Smith; Lyttle, 2003), buscar explicaciones, reinterpretar y re-contextualizar 

conceptos, ideas y teorías, buscar respuestas, asumir riesgos y desafíos desde la cotidianeidad 

del aula y el reconocimiento de la soberanía expresiva (Leite et al., 2023). Además de 
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generarse una necesidad de contar, valorar, preguntar y preguntarse, se abre un espacio 

genuino de expresión mediante: foros para opinar y compartir lo vivido y asambleas de aula, 

donde se dialoga con todo el grupo, sobre las vivencias en los centros. Profesorado y 

alumnado participan para ir avanzando en la comprensión de lo que pasa, de lo que ven, de lo 

que se dice, de lo que se supone, de lo que les pasa y sienten, de lo que se confronta de forma 

colectiva. Al finalizar la asignatura, el alumnado presenta el resultado de este proceso de 

investigación de forma grupal a toda la clase y de forma individual relata su proceso de 

aprendizaje. 

A los efectos del artículo la mirada se centrará solo en la información generada en 

relación con el vínculo escuela - aula universitaria. Como hemos comentado, nuestro foco se 

sitúa en este espacio de hibridación como propuesta de un nuevo modelo de formación de 

docentes. Nos interesa especialmente, como nuestro alumnado ha vivido esta relación, como 

la piensa y de qué modo puede estar contribuyendo a la construcción de su identidad docente.  

Estrategias y herramientas. 

Es importante señalar el carácter rizomático (Leite y Rivas, 2021), interseccional y 

crítico (Hill-Collins; Bilge, 2019) de la experiencia vivida, pensada como germen o semilla de 

otros procesos formativos e investigativos. Tal como se indica en la tabla I: 

Tabla 1 Herramientas utilizadas 

 

Fuente: Elaboración propia. Año 2025 

Los foros de clases son espacios abiertos a todo el grupo en los que, de forma libre, 

cada uno, cada una o en grupo comparten sus vivencias en los centros educativos. Se puede 

acompañar de fotografías, materiales o todo lo que el grupo valore como importante para dar 

a conocer a los y las demás. La información del foro se pone en juego en sucesivas clases, en 

Herramientas Referencias Códigos 

Foros del alumnado 22 entradas. FA 

Asambleas de clases 6 registros AC 

Evaluaciones narrativas 55 documentos        EN 

Espacios abiertos virtuales de 
expresión con preguntas abiertas 

67 documentos EAV 

Reuniones con los equipos 
docente de los centros 

3 reuniones RED 
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las asambleas, así como en las reuniones con los equipos docentes de los centros. En este caso 

se respeta el anonimato de las opiniones del alumnado (cuando se comparte de forma 

externa). 

En cuanto a las asambleas de clases, constituyen la base del trabajo docente por sus 

características: dialogicidad, horizontalidad del conocimiento, reflexividad y participación de 

todos y todas (Freire, 1970; Corona-Berkin,2019). 

Las evaluaciones narrativas se elaboran al finalizar la asignatura: se da un tiempo de 

reflexión para que puedan contar lo vivido, pensar sobre la experiencia, los aprendizajes y el 

sentido para la formación docente y su propia formación. Al revisar sus procesos, estos relatos 

constituyen una radiografía personal y colectiva del sistema educativo, permiten una 

deconstrucción ideológica del sentido de la escuela, la formación y de los cambios necesarios, 

sin tapujos, ni complejos porque hay tramas comunes que atraviesan a todos y a todas (Autor, 

2021, 35). Por otro lado, estas evaluaciones narrativas de alguna forma desmitifican y 

desmontan las concepciones sobre la evaluación, al poder expresarse libremente y atender a 

sus relatos. Creemos que es una forma de avanzar por otros caminos. Se visibilizan, reconocen 

y valoran las experiencias vividas como parte de la formación. No es una tarea a cumplir, sino 

un compromiso que animamos a considerar con ellos y ellas mismas, con el grupo y la 

comunidad. 

También se ha generado un espacio abierto virtual de expresión con preguntas y 

cuestiones de libre respuestaiii para que el alumnado que ha participado en los centros, el 

profesorado de las asignaturas y los maestros y maestras de los centros puedan hablar sobre 

el valor de la colaboración del alumnado en los centros educativos para la formación de unos 

y otros. 

Finalmente, en las reuniones con los equipos docente de los centros a lo largo del 

curso, en tres momentos, al principio, durante y concluir cada ciclo lectivo, se va recabando 

información sobre necesidades, demandas, reflexiones e ideas sobre la formación desde los 

contextos escolares y como se piensa en la universidad. Al generarse una conversación inter-

institucional (universidad y centros educativos) creemos que se fortalece la posibilidad de 

creación de un tercer espacio que emerja como resultado de una construcción colectiva para 

transitar la formación. 
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Análisis de la información 

Para el análisis de la información se utilizó el software de análisis cualitativo Atlas.ti, 

una herramienta especialmente diseñada para la sistematización y organización de grandes 

corpus de textos. En esta plataforma se incorporaron un total de 55 documentos 

correspondientes a las evaluaciones narrativas del alumnado participante en el proyecto de 

voluntariado. El procedimiento analítico se desarrolló a partir de un enfoque de análisis 

temático, tal como lo plantean Braun y Clarke (2019), siendo este un proceso inductivo y 

colaborativo. La codificación se realizó de forma colectiva y dialógica entre las investigadoras 

participantes, favoreciendo así la construcción compartida de significado y la validación 

cruzada de las categorías emergentes (Coffey; Atkinson, 2003). 

Inicialmente se empleó un primer código general denominado “Voluntariado” (V). A 

partir de esta categorización inicial, se procedió a una nueva codificación que permitió generar 

subcategorías más específicas dentro de las citas previamente etiquetadas, especificando aún 

más así el análisis. Como resultado, se estableció una lista compuesta por diez códigos 

específicos: Acompañamiento docente y apoyo recibido (ADAR), Aprendizaje profesional 

temprano (APT), Conexión teoría-práctica (CTP), Desafíos y dificultades en la práctica (DDP), 

Impacto emocional y motivacional (IEM), Inclusión y atención a la diversidad (IAD), Sentido 

de comunidad y trabajo colaborativo (SCTC), Transformación de la mirada educativa (TME), 

Valoración crítica de la realidad escolar (VCRE) y Valoración de la metodología del voluntariado 

(VMV). 

Tabla 2: Primera sistematización 

Núcleos o temáticas recurrentes Extractos alumnado 

Acompañamiento docente y apoyo recibido 5 

Aprendizaje profesional temprano 52 

Conexión teoría-práctica 37 

Desafíos y dificultades en la práctica 7 

Impacto emocional y motivacional 50 

Inclusión y atención a la diversidad 25 

Sentido de comunidad y trabajo colaborativo 26 

Transformación de la mirada educativa 45 

Valoración crítica de la realidad escolar 30 
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Valoración de la metodología del voluntariado 40 

Fuente: Elaboración propia. Año 2025 

Desde esta primera sistematización el equipo vuelve a revisar toda la información y a 

partir del diálogo, discusión y contraste entre las voces del alumnado, profesorado y equipos 

docentes de los centros educativos se reestructura la información en tres ejes centrales: 

dimensión profesional, socio-emocional y diversidad y contexto escolar. Se reorganizan los 

distintos núcleos en estos tres grandes marcos interpretativos, lo que permite una lectura 

más comprensiva y transversal de los aprendizajes, tensiones y transformaciones que 

emergen de la experiencia. 

Resultados 

A continuación se desarrollan estas tres dimensiones, incorporando tanto las 

evaluaciones narrativas como las intervenciones compartidas en los foros de clase y en 

asambleas; además de testimonios e información recogida de los centros escolares 

implicados en el voluntariado. 

Tabla 3: Organización de los temas de contenido 

Ejes centrales Núcleos temáticos recurrentes 

Dimensión profesional Aprendizaje profesional temprano 

Conexión teoría-práctica 

Transformación de la mirada educativa 

Valoración crítica de la realidad escolar 

Dimensión socio-emocional Impacto emocional y motivacional 

Sentido de comunidad y trabajo colaborativo 

Acompañamiento docente y apoyo recibido 

Dimensión diversidad y contexto escolar Inclusión y atención a la diversidad 

Sentido de comunidad y trabajo colaborativo 

Desafíos y dificultades en la práctica 
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Ejes centrales Núcleos temáticos recurrentes 

Valoración de la metodología del voluntariado 

Fuente: Elaboración propia. Año 2025 
 

Como se puede observar en la tabla, cada dimensión acoge diferentes temáticas. La 

dimensión profesional agrupa las reflexiones relacionadas con el desarrollo temprano de la 

identidad docente, la vinculación entre teoría y práctica, la comprensión del funcionamiento 

escolar con esa transformación de la mirada educativa y la valoración de la realidad que 

encuentran en los centros educativos. La dimensión socio-emocional recoge los aspectos 

vinculados a la vivencia afectiva del voluntariado, el impacto emocional del contacto con el 

alumnado y el surgimiento de un sentido de pertenencia. Y, por último, la dimensión de 

diversidad y contexto escolar pone más el foco en el reconocimiento de la pluralidad de los 

entornos educativos, el papel de las familias, el análisis crítico, las dificultades en la práctica y 

la metodología de la experiencia. 

Cada dimensión se presenta como un entramado de sentidos que se construyen desde 

las voces del propio alumnado y de los equipos docentes de los centros educativos, 

evidenciando cómo la experiencia del voluntariado se convierte en un espacio privilegiado 

para observar, vivir y pensar la escuela desde una perspectiva transformadora. 

Dimensión profesional  

Una de las cuestiones más significativas que emergen en los foros de clases y espacios 

de reflexión colectiva tiene que ver con el contraste entre lo que el alumnado universitario 

vive en su propia trayectoria escolar y la realidad que encuentran en esta nueva etapa como 

voluntarios en los centros educativos. Este tránsito de la experiencia personal como 

alumnado a una mirada docente en construcción acaba generando una transformación 

sustancial en su manera de entender la escuela. Esto lo vemos reflejado en los foros de clase, 

asambleas y evaluaciones narrativas.  

En los foros, esta transformación se expresa en observaciones como: 

Nos ha encantado esta experiencia, ya que nos ha permitido observar la rutina 
de trabajo en un aula específica, la atención individualizada, y sobre todo, el 
cariño y la profesionalidad del equipo docente [...] esta experiencia nos ha 
ayudado a aclarar nuestras ideas de cara a futuras decisiones sobre nuestra 
especialización (FC, 30 de abril). 
 
Este voluntariado ha sido una experiencia inolvidable. Nos ha permitido vivir de 
cerca la realidad de un centro educativo, aprender de grandes profesionales y, 
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sobre todo, conectar con el alumnado de una forma muy especial. Hemos 
sentido que, aunque por poco tiempo, formábamos parte del CEIP J.P. (FC, 15 de 
mayo). 
 
Resulta muy motivador poder empezar a tener contacto directo con la profesión 
desde tan temprano, además de tener la oportunidad de poder ayudar en 
colegios que lo necesitan tanto (FC, 19 de marzo). 
 
Considero que mi primera visita a este centro educativo ha sido una gran 
experiencia única y enriquecedora. [...] Sin duda, esta experiencia me ha 
permitido reflexionar sobre el papel fundamental de la educación y el impacto 
que tiene en los más pequeños (FC, 21 de marzo). 

 

Pasando a las evaluaciones narrativas, así lo expresa una estudiante: 

Esta experiencia me hizo recordar mi paso por el colegio, a mis compañeros, mis 
maestros, incluso la manera en la que nos enseñaban la materia, que ahora 
desde otra perspectiva entiendo mejor cómo funcionan las metodologías que 
usaban (N33:2 p 1, TME).  
 

En este ejercicio de comparación y toma de conciencia, se activa un proceso temprano 

de desarrollo profesional que beneficia a las futuras y futuros docentes en formación. 

El voluntariado permite al alumnado situarse en un lugar intermedio entre lo vivido y 

lo proyectado. Muchos señalan cómo esta vivencia les ha posibilitado “ver la realidad escolar 

desde una perspectiva de observador en proyección para convertirme en maestro” (N10:1 p 1, 

APT), entendiendo que la docencia no consiste únicamente en impartir contenidos, sino en 

acabar asumiendo un rol íntegro y complejo. Como señala otra de las voces de clase: Como 

señala otra de las voces de clase: “He aprendido que ser docente no es sólo enseñar, es también 

acompañar, comprender, inspirar y crear un entorno donde cada niño o niña se sienta visto y 

valorado” (N16:22 p 3, TME). 

También, el contacto directo con las escuelas actúa para reconsiderar la relación teoría 

práctica desde otra perspectiva, pues el alumnado destaca cómo ciertos conceptos 

abordados en la asignatura cobran mucho más sentido al verlos aplicados en las escuelas:  

A medida que avanzaba el cuatrimestre, fui conectando estos temas con lo que 
veía en el colegio durante el voluntariado, y eso hizo que todo cobrara mucho 
más sentido. Ya no eran ideas abstractas, sino realidades visibles en la práctica 
diaria (N42:10 p 1, CTP).  

 

Esta articulación fortalece la formación inicial y ayuda a construir un pensamiento 

crítico sobre la profesión docente. 



Revista Cocar. Edição Especial.  N.45/2025 p.1-22                       https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar 

 

Finalmente, desde una mirada más analítica, los estudiantes comienzan a identificar 

carencias estructurales, tensiones metodológicas o prácticas descontextualizadas. Una de las 

alumnas lo sintetiza así: “También me ha permitido detectar prácticas rígidas, poco empáticas 

o descontextualizadas” (N17:11 p 3, VCRE); mientras que otra resalta: “Aunque no contaban con 

grandes infraestructuras ni tecnologías, el equipo docente sabía perfectamente cómo apañarse 

con lo que tenían” (N19:8 p 2, VCRE). Estas observaciones también permiten al alumnado 

comprender que la labor docente implica cuestionar, adaptarse y actuar desde un 

compromiso ético con la equidad y el derecho a una educación de calidad. 

Por su parte, el profesorado de los centros educativos implicados en el proyecto, 

asumen y valoran la bidireccionalidad del aprendizaje, reconociendo las aportaciones del 

alumnado participante y el efecto que conlleva en la praxis educativa. 

Esta experiencia permite que el conocimiento fluya en ambas direcciones: los 
estudiantes universitarios descubren de forma vivencial cómo se concretan las 
metodologías activas y los enfoques respetuosos, mientras que el profesorado 
de la escuela encuentra en estas visitas una oportunidad para compartir su 
experiencia (EAV1). 
 

Romper las barreras físicas que posicionan la formación en uno u otro ámbito 

(escolar/universitario) y apostar por un espacio compartido de aprendizaje promueve una 

revisión crítica de los modelos de formación actuales y promueve la creación de proyectos o 

acciones compartidas que trasciende los aspectos curriculares y posibilitan una 

transformación real y situada. 

Entre los aspectos positivos, destacamos la gran implicación del voluntariado, 
su entusiasmo, la disponibilidad para adaptarse a distintas dinámicas y el 
compromiso con el aprendizaje del alumnado. La posibilidad de contar con 
personas que aportan otras miradas y que colaboran estrechamente con el 
profesorado es un valor incalculable (EAV2). 

 

Dimensión socio-emocional  

En los foros de clase, el alumnado ha compartido abiertamente sus emociones y 

vivencias personales y ha reflejado el impacto tan profundo que ha tenido en ellos esta 

primera aproximación a la realidad escolar desde el rol docente en el voluntariado. A través 

de los foros de clase podemos ver como las y los estudiantes expresan lo vivido en las aulas 

como experiencias transformadoras; otras intervenciones reflejan cómo pequeños gestos, 

como puede ser el cariño espontáneo del alumnado del centro, provocan también un cambio 

significativo en su forma de concebir el rol docente: “Experiencia súper agradable ambos días, 
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donde los niños me cogieron mucho cariño y para mí ha sido un gran aprendizaje y con ganas de 

más” (FC, 31 de marzo). 

Incluso situaciones inesperadas, como ayudar a niños bloqueados a escribir, acaban 

generando satisfacción personal: “Fue bonito ver cómo, poco a poco, hasta los más bloqueados 

lograban escribir algo con sentido y creatividad” (FC, 27 de mayo). 

Este despertar emocional también ha sido compartido a través de sus evaluaciones 

narrativas, donde vemos como se contempla un despertar emocional vinculado al asombro 

por las ideas de los niños y niñas, sus preguntas y formas de relacionarse entre ellos, lo que 

despierta en muchos una conexión empática inesperada. Algunos testimonios reflejan el 

cambio en la percepción del lugar que ocupan los voluntarios dentro del aula, revelando el 

reconocimiento afectivo por parte del alumnado y el valor que cobra el vínculo emocional en 

la construcción de su identidad profesional docente. Tal como que afirma una estudiante:  

Para ellos yo no era sólo “la universitaria que venía de visita”, era parte de su día 
a día. Me sorprendió cómo me integraron desde el principio, cómo me contaban 
cosas, me pedían ayuda y me hacían sentir que mi presencia tenía sentido. Esta 
conexión emocional me hizo ver la escuela con otros ojos, y pensar en cómo 
quiero que mis futuros alumnos se sientan conmigo (N16:12 p 2, IEM). 
 

Este tipo de experiencias genera un sentido de pertenencia y transforma la visión inicial 

del voluntariado como una observación pasiva en una vivencia activa y significativa. 

En otros casos, el alumnado destaca cómo pequeños gestos cotidianos, como ser 

llamado por su nombre propio o recibir abrazos, construyen un clima emocional muy positivo: 

“me llamaban por mi nombre o me abrazaban” (N16:16 p 2, IEM); haciendo que estos 

momentos acaban consolidando una relación emocional con el grupo del colegio, que, 

además de sorprender, también les fortalece el compromiso vocacional. 

El impacto emocional también se relaciona con la dimensión colaborativa y el sentido 

de comunidad. Una estudiante relata: “Estas experiencias me hicieron ver el valor de la 

participación activa y el vínculo afectivo que se puede crear entre docentes y alumnado” (N3:7 

p 2, IEM), evidenciando cómo la emoción se convierte en motor para comprender nuevas 

formas de relación pedagógica. 

Uno de los hallazgos recurrentes en las narrativas está relacionado con el desafío que 

supone romper con el modelo individualista de gestión del aula. En esta experiencia, el 

alumnado se ha sorprendido en ocasiones al ver situaciones en las que los docentes trabajan 



Revista Cocar. Edição Especial.  N.45/2025 p.1-22                       https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar 

 

de forma colaborativa, y donde la comunidad educativa se articula como una red de apoyo 

mutuo. Por ejemplo, una reflexión lo resume así:  

Gracias al trabajo conjunto de toda la comunidad educativa, precisamente el 
hecho de poder acercarme a las comunidades de aprendizaje y su forma de 
trabajo es otra de las cosas que pongo en valor por las implicaciones futuras que 
tendrá en mi profesión (N7:10 p 3, SCTC). 
 

Así, la dimensión socio-emocional se manifiesta como un eje transversal en toda la 

experiencia del voluntariado, consolidando no sólo aprendizajes pedagógicos, sino también 

vínculos afectivos que resultan claves en la construcción de una identidad docente más 

humana, sensible y comprometida.  

En este sentido se expresa el profesorado cuando se les pregunta respecto a las 

aportaciones del alumnado en los centros educativos. Más allá de la participación en las 

actividades, valoran la posibilidad de contar con sus propuestas, reflexiones e inquietudes que 

les permiten observarse para seguir avanzando. 

En cuanto al aprendizaje del alumnado, la presencia del voluntariado multiplica 
las oportunidades de interacción, de atención más personalizada, y de 
participación en dinámicas cooperativas. Se refuerza el trabajo en equipo, el 
respeto a la diversidad, y el aprendizaje significativo a través del diálogo (EAV3). 
Gracias por enriquecer nuestro centro, por ayudarnos a crecer y por ser parte 
activa de este proyecto transformador (EAV4). 
 

Diversidad y contexto escolar. 

El acercamiento del alumnado universitario a los colegios les ha permitido reconocer, 

valorar y reflexionar sobre la gran diversidad que existe en las aulas: diversidad cultural, 

lingüística, social, funcional... Esta riqueza la vivieron desde la sorpresa y la admiración en 

muchos casos, especialmente al observar entornos inclusivos y propuestas pedagógicas 

humanizadas, donde el bienestar del alumnado es considerado un eje prioritario. 

Ver a los niños y niñas enfrentarse a diferentes situaciones con alegría, observar 
diferentes propuestas pedagógicas inclusivas y humanizadas (N17:10 p 3, IAD). 
Había una organización flexible pero clara, con un enfoque donde el bienestar 
del alumnado era el prioritario (N19:10 p 2, IAD). 
 

A su vez, en algunos de los contextos marcados por condiciones de vulnerabilidad 

social, el alumnado universitario acaba tomando conciencia de la importancia de entender el 

contexto familiar y social del estudiantado, una dimensión que antes estaba poco presente en 

su formación, como plantea este alumno: “Estar allí me sirvió para tomar verdadera conciencia 
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de lo importante que es tener en cuenta el contexto familiar y social del alumnado a la hora de 

enseñar” (N28:8 p 3, IAD). 

Algunos también destacan en sus relatos relatos cómo las familias y otros agentes 

comunitarios participan de manera activa en el funcionamiento escolar, una práctica que, 

hasta entonces, era desconocida para muchos de ellos. Como, por ejemplo, indica una alumna: 

Las familias no eran figuras ajenas al colegio, sino que estaban presentes, 
participaban activamente en las actividades y formaban parte del día a día 
escolar. Esa implicación me pareció admirable (N52:3 p 2, SCTC). 
 

Este impacto también se hizo visible en los espacios de foro. En ellos, algunas 

intervenciones reflejan cómo el alumnado valora el papel de las familias y su implicación en el 

entorno educativo como un elemento transformador. Una estudiante lo expresa así: 

Me llamó especialmente la atención cómo en algunos colegios las familias 
participaban en el aula. No solo ayudaban, sino que eran parte del día a día. Yo 
no viví eso cuando era pequeña, y me pareció muy potente (FC, 08/05/25). 
 

Estas observaciones invitan a repensar la escuela como un espacio compartido, abierto 

a la comunidad y al entorno. 

Por otro lado, no todas las experiencias fueron igualmente transformadoras, y en 

algunos casos se evidenció una brecha grande entre las expectativas generadas y las 

realidades vividas. Algunos estudiantes expresaron que aún existen centros con dinámicas 

tradicionales, poco inclusivas, o que mantienen una estructura rígida en su funcionamiento: 

Sentí cierta desilusión. Ellos (el resto de compañeras y compañeros) hablaban 
de centros educativos que estaban intentando cambiar [...]. En cambio, el 
colegio donde yo hice el voluntariado era muy parecido al modelo educativo 
tradicional en el que yo misma crecí (N28:7 p 3, IAD). 
 

Discusión y conclusiones 

En el estudio de Corujo-Vélez et al., (2023) cuya finalidad fue conocer la valoración de 

255 estudiantes que participan o colaboran en centros educativos como parte del proceso 

formativo, se pueden apreciar algunos elementos comunes con nuestra experiencia. En 

particular podemos hablar de las altas expectativas, el interés por participar y el aumento del 

sentimiento de “ser docente”, conforme pasan tiempo en los centros. Aunque este estudio 

es cuantitativo y solo nos ofrece puntuaciones positivas de la experiencia, el nuestro indaga 

en las razones que el propio estudiantado da en relación con su formación. Así, en otras 

investigaciones realizadas por el grupo (Leite et al., 2018; Márquez et al., 2020) las acciones 
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de colaboración en los centros educativos constituyen una base imprescindible para la 

formación docente. Las experiencias en contexto enriquecen y permiten un proceso reflexivo 

situado, profundo y crítico que no es posible generarlo desde el aula universitaria.  

La ruptura de espacios formativos no es solo una cuestión de “modas” o “modos” de 

pensar la formación sino de una praxis comprometida (hooks, 2021) con la transformación 

social. Considerando de forma global las tres dimensiones desarrolladas, vemos la 

interrelación entre lo profesional, lo socioafectivo, la diversidad y los contextos escolares 

desde los afectos que se genera; el cariño del alumnado y la rápida relación que pueden 

establecer; también nos parece de interés el nivel de detalle de descripción de las actividades 

que se desarrollan en el aula (ese nivel metodológico que a veces obsesiona); y lo último que 

pensamos que es fundamental para pensar otra formación es la relación de igualdad y 

horizontalidad que viven con los maestros y maestras de los centros, que hace que se sienten 

uno o una más. 

Una parte fundamental de nuestras conclusiones tiene que ver con la vivencia del 

alumnado de su trabajo en los centros como metodología de formación como docente. 

Aunque la mayoría valora positivamente la oportunidad de haber vivido esta experiencia, 

también se señalan ciertas dificultades, especialmente de tipo organizativo, que tienen mucho 

que ver con la configuración del modelo institucional de formación, tal como lo describimos 

en la introducción. Esta experiencia, por decirlo así, se desenvuelve en un ambiente hostil, en 

el que iniciativas que transforman los modelos, se encuentran condicionadas por un escenario 

pensado desde otra lógica. El alumnado no es ajeno a esta situación, evidentemente. 

Más allá de estas condiciones, las manifestaciones del alumnado nos permiten 

identificar oportunidades de mejora en el diseño metodológico, de cara a favorecer una 

integración más fluida entre la formación universitaria y las experiencias prácticas en los 

centros para años próximos. Resaltamos algunas voces que nos ayudan a valorar la 

experiencia y a reforzarnos en el camino trazado. Por ejemplo, nos encontramos con 

profesorado que comenta:  

Respecto a la vida del centro, el voluntariado enriquece la comunidad educativa. 
Genera redes, visibiliza que la educación es tarea de todos, y crea una cultura de 
colaboración. El centro se convierte en un espacio más abierto, dinámico y con 
mayor proyección social (EAV5). 
  
Tener acceso a estas experiencias nos permitiría inspirarnos, adaptar 
propuestas a nuestro contexto y ampliar las posibilidades de participación del 
voluntariado más allá del aula ordinaria (EAV6). 
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En todos estos casos, el voluntariado ha supuesto un impulso motivador y 
transformador. Aporta nuevas miradas, genera vínculos y contribuye al 
aprendizaje compartido. Nos ayuda a tomar conciencia del valor de nuestra 
práctica educativa y nos invita a seguir creciendo desde la cooperación 
(EAV7). 
 
Creemos que esta línea de colaboración entre centros y facultades no solo 
fortalecería la formación del voluntariado, sino que también contribuiría a 
diversificar y enriquecer las experiencias de aprendizaje del alumnado en el 
marco de las Comunidades de Aprendizaje (EAV8). 
 
Nos ha permitido abrir las puertas a nuevas miradas, compartir nuestras 
prácticas educativas desde la cercanía y el respeto, y seguir aprendiendo 
junto a personas que se suman con ilusión y compromiso (EAV9). 

 

Dentro de las limitaciones o dificultades encontradas en el desarrollo de este proyecto 

de formación compartido, destacamos la complejidad de organizar la asistencia a los centros, 

teniendo en cuenta tanto necesidades y posibilidades de éstos como las expresadas por el 

alumnado. Contar con más de doscientos estudiantes por curso y más de una treintena de 

escuelas públicas, precisa de un ejercicio de escucha y encaje que ayude a establecer un 

sistema que tenga en cuenta todas estas variables. La realización de encuentros al inicio de 

cada semestre en el que se ofrece un espacio de diálogo resulta clave para poder afrontar 

este reto, si bien somos conscientes de que no es un sistema perfecto y presenta algunas 

carencias que tomamos en consideración para intentar mejorarlo en el siguiente curso. 
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Notas 

 
i Redes colaborativas en educación: docencia crítica para una sociedad inclusiva. PID2022-138882OB-
100. Ministerio de Ciencia e Innovación (España). 
ii Tesis: Evaluación de las necesidades formativas de los docentes en Primaria, dentro del Programa de 
Doctorado de Educación y Comunicación Social de la Universidad de Málaga. 
iii¿Qué valoración harías del proceso de voluntariado en los centros educativos? (perspectiva de los 
centros educativos y perspectiva del voluntariado); Desde la experiencia vivida, ¿qué aporta el 
voluntariado a la formación docente, al aprendizaje y a la vida de los centros educativos?; ¿Qué 
aspectos destacarías del voluntariado y qué aspectos piensas que necesita ajustes, cambios o 
modificaciones?; Espacio de expresión libre que nos ayude a mejorar la experiencia. Expresa cualquier 
idea, propuesta o reflexión en relación con el proyecto y la experiencia. 
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