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0
El sentido de la publicación: investigar 
cómo aprenden los docentes desde el 
cruce de miradas y posicionalidades1

Fernando Hernández Hernández, Juana M. Sancho Gil,  
Estibaliz Aberasturi Apraiz y José Miguel Correa Gorospe

Nadie prohíbe imaginar, para la interpretación del mundo, otros 
desciframientos, otros ordenamientos (diferentes) que aquellos en 

los que habíamos confiado hasta ahora.

JEan DubuFFEt2 

0.1. Escoger el camino menos transitado

¿Por qué escribir un libro cuando, en las evaluaciones a los investiga-
dores universitarios, lo que se valora son los artículos publicados en 
revistas de impacto? Alguien diría que es una pérdida de tiempo, por-
que consideraría que lo que hay que decir sobre una investigación ya se 
puede decir en esos artículos. Eso sería cierto si la audiencia a la que va 
dirigida la investigación fuera solo quienes están en la vida académica, 
desde colegas hasta estudiantes de doctorado y máster. Pero en edu-
cación hay otros destinatarios: docentes, familias, jóvenes alumnos, 

1. Usamos la noción de posicionalidad en el sentido que rescata Gustavo Fares 
(2010), cuando señala que «la posicionalidad es una construcción relacional, en tanto 
las condiciones de posibilidad para un agente dependen de su posición con respecto 
a otros, de manera similar a lo que se aduce en la teoría de redes (network theory). La 
posicionalidad incluye relaciones de poder en cuanto ciertas posiciones pueden tener 
mayor influencia que otras y en tanto que la naturaleza localizada de todo conoci-
miento desafía afirmaciones de objetividad» (pp. 94-95). O, dicho en palabras de Rossi 
Braidotti (2004): «La única manera coherente de hacer acotaciones teóricas generales 
consiste en tomar conciencia de que uno está realmente localizado en algún lugar es-
pecífico» (p. 16).

2. Cita recogida de la exposición Jean Dubuffet, «Un bárbaro en Europa», del Ins-
tituto Valenciano de Arte Moderno (IVAM), que se presentó del 8 de octubre de 2019 
al 16 febrero de 2020.
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periodistas,3 colectivos interesados por la educación y, en ocasiones, 
también quienes diseñan y llevan a cabo las políticas educativas. Estos 
grupos, que son los que se pueden beneficiar de los resultados de una 
investigación sobre algún aspecto de la educación, no suelen leer revis-
tas académicas. Porque en estas revistas se escribe desde unos códigos 
normalizados que regulan el cómo y el qué decir, y esas normas las ale-
jan de otros potenciales destinatarios.

Por eso, un libro posibilita escapar de un formato estándar y ex-
plorar formas de escritura que ofrecen la oportunidad, por ejemplo, 
de reflexionar sobre los trayectos realizados, mostrar las dudas que 
aparecen en el camino, dar cuenta de los debates entre los investiga-
dores, señalar los movimientos no previstos, así como hacer visible las 
sorpresas, los desvíos y, de manera especial, los lugares de no-saber 
que surgen en una investigación que se mueve como un rizoma. En 
este sentido, el libro es un ejercicio de transparencia y visibilidad que, 
a diferencia de lo que suele pasar en los artículos, no evita mostrar los 
entresijos del proceso de estudio y se permite desvelar lo que sucede 
en toda investigación: que no es un transcurso lineal, donde lo inicial-
mente pensado se lleva a la práctica sin dudas ni fisuras, sino que es 
como la vida misma.

Ello no obsta para que este libro se alimente también de los artícu-
los ya publicados o en prensa y que ponen el foco en aspectos específi-
cos vinculados o derivados de la investigación, como han sido, en nues-
tro caso, el sentido de las cartografías (Hernández Hernández, Sancho 
Gil y Domingo Coscollola, 2018), el papel de los afectos (de sentirse 
afectado) en el aprender de los docentes (Hernández Hernández, 2018) 
y en el proceso de investigar (Hernández Hernández, 2019), el sen-
tido de la perspectiva poscualitativa (Hernández Hernández y Reve-
lles, 2019) y de la intra-acción en la investigación (Sancho Gil y Correa 
Gorospe, 2019), la relación de los investigadores con sus cartografías 
(Canales, Padilla Petry y Gutiérrez, 2019), y lo que permiten pensar al 
aprender las cartografías de los docentes de Secundaria (Bosco, Alonso 
y Miño, 2019) de Educación Infantil y Primaria (Gutiérrez Cabello y 
Aberasturi Apraiz, 2019) y de universidad (Sancho Gil, Correa Goros-
pe, Ochoa Aizpurua y Domingo Coscollola (en prensa). Sin embargo, 
en el libro estos y otros temas aparecen entrelazados y sin interrupcio-
nes, de modo que permiten acceder y relacionarse con buena parte de 
la globalidad de la investigación. Por eso, este texto facilita una visión 
amplia de lo que han sido más de tres años intensos de encuentros 
entre investigadores y con docentes de Educación Infantil, Primaria y 

3. Relato del periodista Jaume Carbonell sobre la investigación de APREN-DO: 
<http://eldiariodelaeducacion.com/pedagogiasxxi/2017/11/08/como-aprenden-los-do-
centes>.
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Secundaria que nos han regalado su tiempo, sus tanteos cartográficos 
y sus historias y trayectorias de aprendizaje. También permite esbozar 
las derivas a las que han llevado la investigación, en forma de encuen-
tros con otros docentes, investigadores y estudiantes de posgrado en 
jornadas y seminarios. Todo lo cual que nos ha posibilitado poner en 
relación y abrir debates sobre lo que íbamos encontrando en el trayecto 
de la investigación. 

Pero, ante todo, esta publicación permite, a diferencia de lo que 
ocurre con los artículos, decir lo no dicho, y hacerlo con la partici-
pación de todas las personas que, de forma intensa o puntual, desde 
lugares de la experiencia y del saber diferentes han formado parte del 
proceso de investigación. Y es que un libro como este da más libertad 
en la escritura que un artículo académico, pues deja a cada cual soste-
ner un estilo de escritura que, sin perder el rigor, le posibilita ensayar 
modos de compartir, casi siempre formando parte de un grupo, su sen-
tido de ser en la investigación.

0.2. La investigación de la que aquí se da cuenta

La investigación de la que da cuenta este libro se planteó como 
consecuencia de las aportaciones y tensiones derivadas de estudios 
anteriores realizados por los grupos Esbrina (https://esbrina.eu) y 
Elkarrikertuz (https://www.ehu.eus/es/web/elkarrikertuz/home). Al 
indagar sobre el impacto de los cambios sociales en la vida y el tra-
bajo de los docentes (Sancho, 2011), al estudiar cómo se construye el 
conocimiento profesional de los docentes en diferentes países euro-
peos (Goodson y Lindblad, 2011) y cómo los docentes constituyen la 
identidad profesional en los cinco primeros años de ejercicio profe-
sional (Sancho y Hernández Hernández, 2014; Correa, Aberasturi y 
Gutiérrez, 2015), se puso de manifiesto que un tema poco explorado 
en la investigación sobre los docentes y que resultaba clave para com-
prender algunos de los resultados de estos estudios era conocer cómo 
aprenden tanto en su trabajo como en la vida cotidiana. Así, nos di-
mos cuenta de que, si realizábamos una investigación que arrojase 
luz sobre cómo aprende el profesorado, además de pensar y generar 
conocimientos sobre esta relevante cuestión, podríamos ofrecer un 
marco no solo para incidir de manera más efectiva en su formación, 
sino también para contribuir a que se afrontaran con ciertas garan-
tías algunos de los retos que los cambios en la sociedad actual plan-
tean a la educación escolar y al profesorado (Hernández Hernández 
y Sancho Gil, 2019).

La investigación inicialmente se planteó, tal y como se refleja en 
los capítulos 1 y 2, desde un enfoque cualitativo humanista (Lather y 
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St. Pierre, 2013), en el que se asumía un proceso lineal, que implicaba 
definir con antelación unos objetivos y un trayecto que seguir, en el 
cual se incluía una búsqueda de datos para luego analizarlos desde 
una metodología también prefijada. Pero todo ello se puso en cuestión 
cuando realizamos nuestras cartografías y un estudio piloto con dos 
docentes y cuando nos pusimos en contacto con otros tres para iniciar 
el camino definido de antemano. Estos últimos nos invitaron a realizar 
la investigación en grupo y en los centros. Estos movimientos nos hi-
cieron ver que la aproximación cualitativa por la que habíamos optado 
no nos permitía dar cuenta de la complejidad y la dificultad que nos 
planteaba la relación con los docentes, sus cartografías y trayectorias 
de aprendizaje.

Fue así como en algunos de los supuestos de la perspectiva poscua-
litativa (Hernández Hernández y Revelles, 2019) hallamos pistas para 
afrontar la complejidad ontoepistemetodológica y ética que entrañaba 
la investigación. Algunas de estas pistas fueron:

En cuanto a la relación con los docentes: 
�� dar cuenta de los encuentros, más que de los resultados; 
�� acompañar y no preguntar; descentralizar la posición del docente, 
que tiende a sentirse evaluado; 
�� compartir con el profesorado la dirección de la investigación;
�� considerar la investigación como una oportunidad para establecer 
formas de diálogo más estrechas. 

Por lo que hace al enfoque de la investigación: 
�� entender ese investigar como una oportunidad para crear un espacio 
de encuentro en el que suceden «cosas»; 
�� alejarnos de la idea de que investigar es buscar una «verdad» que 
haya de ser revelada;
�� asumir que investigar no es encontrar resultados, sino dar cuenta de 
los cambios que se producen durante el proceso y de los movimien-
tos de la investigación; 
�� concebir este proceso como una experiencia que nos permite mos-
trar lo que este trayecto nos posibilita pensar, y de ahí la impor-
tancia de prestar atención a lo imprevisto y a lo que nos sorprende. 

En relación con el papel del investigador: 
�� valorar el sentido flotante de la investigación; 
�� asumir una praxis de investigar como un lugar inquietante en la me-
dida en que desplaza el poder del lenguaje y de lo conocido que lleva 
a poner en juego lo que ya se sabe e invita a salir de una tradición y 
una norma que señala qué y cómo se ha de investigar. 
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Todo esto suponía adentrarnos en lo que podía ser considerado 
como una investigación «desobediente», tomando como sentido de este 
concepto el que le da Atkinson (2018) cuando plantea que:

La noción de pedagogías desobedientes se relaciona, por lo tanto, con la 
defensa de un ethos pedagógico que no anticipa un tema ontológico o epis-
temológico prescrito (profesor o alumno) que es probable que invoque una 
invalidación ontológica y epistemológica de aquellas prácticas que no se 
ajustan a la prescripción. Un ethos desobediente no se guía por principios o 
valores trascendentes, sino que trata de permanecer abierto a la inmanen-
cia de «lo que no encaja» en los marcos de trabajo pedagógico establecidos. 
(Dennis Atkinson, 2018: 4; traducción de los coordinadores)

De todo esto trata esta publicación. Pero no se queda en la mirada 
sobre el investigador y el proceso de investigar, sino que desvela otras 
aproximaciones en torno a cómo aprenden los docentes, que se van 
desgranando a lo largo de los diferentes capítulos y que se resumen al 
final de esta introducción. Asimismo, este libro ofrece algunas pistas 
de cómo afrontar la docencia desde una posición de devenir (becoming), 
basada en la inmanencia de toda relación pedagógica que se plantee 
que aprender es posibilitar espacios de encuentro para que emerja una 
conversación cultural entre sujetos y saberes. El cómo todo esto se pre-
senta en cada uno de los capítulos es lo que avanzamos en el siguiente 
apartado.

0.3. Lo que se comparte en esta publicación

Es tan difícil decir cómo se aprende: hay una familiaridad prácti-
ca innata adquirida con los signos, lo que significa que hay algo 

amoroso –pero también algo fatal– en toda educación. 

GillEs DElEuzE  
(1968/1994: 23; traducción de los coordinadores)

El libro está organizado en tres partes. En la primera, la que expo-
ne los fundamentos y recorridos de la investigación comienza con el 
capítulo «Los movimientos de la investigación: de lo cualitativo a lo 
poscualitativo», escrito por Fernando Hernández y Juana M. Sancho. 
Desde el título se pone sobre aviso del giro que tuvo lugar en las pri-
meras etapas de la investigación, en las cuales, como apuntó un colega 
del grupo Elkarrikertuz, «cuando comenzamos la investigación se nos 
cambió la pregunta». El capítulo muestra el tránsito desde cómo se 
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planificó inicialmente la investigación a cómo, al entrar en contacto 
con los docentes, se planteó que lo que nos ofrecían sobre cómo y 
dónde aprenden podía ser abordado desde una ontoepistemetodolo-
gía y ética que revisaba el sentido que la investigación cualitativa ha 
dado a la metodología: como una estrategia para obtener y analizar 
datos y plantear conclusiones. Ello supuso afrontar el sentido de lo 
inmanente, lo que deviene más allá de lo previsto, en el desarrollo de 
la investigación. 

En la misma línea, pero entrando más en los movimientos a los que 
nos llevó la investigación, está el capítulo «El planteamiento de la in-
vestigación: transitar desde el no-saber en las trayectorias de aprendiza-
je de los docentes», de Fernando Hernández, en el que se desgranan las 
decisiones tomadas, los giros imprevistos y algunos de los aprendizajes 
que «afectaron» a los investigadores en sus concepciones y posicionali-
dades en el curso de la investigación. En el tercer capítulo de esta pri-
mera parte, Judit Onsès, Aurelio Castro y Maria Domingo hacen refe-
rencia a los «Sentidos de las cartografías». En su recorrido resaltan que, 
si bien el proyecto APREN-DO comenzó considerando la cartografía 
como una estrategia de investigación con una cierta trayectoria en la 
investigación educativa, al final se llegó a plantear que cartografiar per-
mite pensar la manera en que se articulan las diferentes capas que pue-
blan nuestro mundo –y, en el caso de APREN-DO, las que pueblan el 
aprendizaje de los docentes–. Ello abre la posibilidad de reensamblar y 
ajustar las diversas piezas que componen el puzle existencial en el que 
tiene lugar una práctica docente. Lo que lleva a considerar la práctica 
de cartografiar como una forma «no literal» de conocer.

La segunda parte de la obra, titulada «Cartografiar los trayectos de 
aprendizaje como modo de tejer relaciones entre experiencias, conoci-
mientos y saberes», da cuenta de lo que significó para los investigado-
res realizar las cartografías, tema al que se refieren Juana M. Sancho, 
Cristina Alonso y José Miguel Correa en el capítulo 4, «Comenzar por 
nosotros: nuestras cartografías». En esta contribución plantean la im-
portancia de reconocer, como investigadores, el peligro de situarse en 
posicionamientos «seguros» e inerciales que impidan ir más allá de 
los marcos de conocimiento impuestos por la «tradición» y los meca-
nismos de poder. Llevar a cabo este reconocimiento por parte de los 
investigadores durante la realización de sus cartografías permite esbo-
zar una síntesis de cómo les ha afectado este proceso y lo que ha posi-
bilitado pensar sobre el aprender. En el capítulo 5, «La ida al Instituto 
Camp Obert: afrontar la investigación desde la sorpresa, la flexibili-
dad y el no-saber», de Fernando Hernández y Joan Anton Sànchez, se 
muestra lo que les sucedió a los investigadores en el primer centro de 
Secundaria y cómo los encuentros con los docentes llevaron a tomar 
decisiones, con frecuencia a tientas, respecto a lo que iba ocurriendo. 
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Lo acontecido en este instituto colocó las expectativas de los investiga-
dores en un plano de realidad que, por inesperado, contribuyó a tomar 
decisiones y a afrontar tensiones que ayudaron en las relaciones con 
los docentes de los otros centros. En el capítulo 6, titulado «Devenir 
docente: los tránsitos en el aprender del profesorado de Secundaria» y 
escrito por Cristina Alonso, Raquel Miño, Alejandra Bosco y Mar Pere-
lló, se exploran los tránsitos del profesorado de Secundaria mediante 
sus cartografías de aprendizaje y los relatos sobre estas por parte de 
los docentes Instituto Entrevías. Lo que emerge de este diálogo es que 
una persona deviene docente a través de las experiencias, momentos, 
situaciones e interacciones con el otro y con lo otro. Esto la lleva no 
solamente a dedicarse a la enseñanza, sino también a aprender de ma-
nera continuada a ser el docente que quiere ser. El recorrido por los 
centros de Secundaria finaliza con el capítulo 7, «El caso del Instituto 
Bonavista: lo corporeizado y biográfico», elaborado por Sara Carrasco 
y Fernando Herraiz, quienes exploran, a través de lo biográfico y de 
lo corporeizado, nociones clave que contribuyen a entender y repen-
sar el sentido del aprender que emergió de la investigación. Para ello, 
muestran algunas escenas vividas en dicho centro relacionadas con 
ambas nociones y que surgen de los encuentros llevados a cabo con el 
profesorado, así como los acercamientos al centro desde su arquitec-
tura y los espacios físicos y educativos. Asimismo, se revisa el sentido 
del aprendizaje que emergió de los relatos de los docentes y sus pro-
ducciones cartográficas.

Esta segunda parte también recoge los capítulos asociados a las ex-
periencias de aprender de los maestros y maestras de Primaria. Así, 
el capítulo 8, «La cartografía como estrategia de investigación y for-
mación», de Estibaliz Aberasturi, José Miguel Correa y Aingeru Gutié-
rrez-Cabello muestra el diálogo que se establece sobre las experiencias 
cartográficas acerca del aprender de maestras y futuras maestras, que 
permitió explorar, en los distintos talleres realizados, otros sentidos 
sobre el aprender de los docentes. El capítulo 9, «La serendipia carto-
gráfica: cuando las investigadoras aprendemos», se desplaza a la tra-
yectoria de las autoras, Vanesa Gallego, Begoña Ochoa y Margari León, 
para reconstruir sus subjetividades mediante la (re)interpretación y la 
(re)imaginación de sus historias personales y profesionales. Y lo hacen 
mediante la utilización de métodos artísticos y visuales que les posibi-
litan ir más allá de los límites que ofrece el lenguaje textual y verbal y 
que permiten poner en movimiento su reconstrucción identitaria indi-
vidual y colectiva. Finalmente, el capítulo 10, «Impulsar el cambio y la 
innovación en un centro de Infantil y Primaria», de Estibaliz Aberastu-
ri, José Miguel Correa, Aingeru Gutiérrez-Cabello y Mikel Juaristi, da 
cuenta de un proceso de acompañamiento en una escuela de Educa-
ción Infantil y Primaria. Este proceso de formación se dirige a la mejora 
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educativa y a dar respuesta a los retos que plantea el contexto social, 
a partir de la reflexión de las maestras sobre su aprendizaje, todo ello 
fundamentado en los procesos y resultados de la investigación. 

La tercera parte, a la que hemos titulado «Aportaciones y deri-
vas sobre el proceso de investigar, los afectos, el saber pedagógico y 
la formación docente», comienza con el capítulo 11, «Mudar la piel: 
afectos, emociones y otras transformaciones sentidas dentro de una 
investigación educativa», que han escrito José Miguel Correa, Estiba-
liz Aberasturi y Aingeru Gutiérrez-Cabello. Esta contribución desve-
la los procesos de tránsito de los investigadores hacia otra posición 
ontoepistemetodológica y ética desconocida inicialmente y que con-
tinúa en construcción. Hacer visible este trayecto puede servir para 
que otros investigadores comprendan sus propios recorridos y quizá 
contribuya a cuestionar alguna de las ideas y posiciones naturalizadas 
que guían sus investigaciones. En el capítulo 12, «Aportaciones para la 
formación del profesorado y una pedagogía de los afectos», de Silvia 
de Riba, Fernando Hernández y Beatriz Revelles, se desarrolla prime-
ro una definición de afecto con un sentido metodológico, que pueda 
contribuir a articular investigaciones como la presente dentro de un 
marco poscualitativo. Para ello se proporcionan algunas interlocucio-
nes del profesorado que participa en el proyecto APREN-DO a fin de 
ejemplificar empíricamente la materialización de los afectos. Segui-
damente, se explica qué significa posibilitar una pedagogía afectiva, 
cómo se ubica en el contexto del proyecto y cuáles son sus diferencias 
respecto a una conceptualización de la pedagogía jerárquica que esta-
blece divisiones claras entre profesorado y alumnado. Para concluir, se 
desgranan unas reflexiones de manera procesual que pueden favorecer 
el desarrollo de una metodología afectiva, que puede derivar en una 
pedagogía afectiva en la vida de un aula y un centro. El capítulo 13, 
«Expandir la investigación: las trayectorias de aprendizaje del grupo de 
la Perspectiva Educativa de los Proyectos de Trabajo (PEPT)», de Fer-
nando Hernández, Carlos Canales y Paula Lozano, ofrece una deriva 
de la investigación que lleva las trayectorias de aprendizaje a la apro-
piación que realiza un grupo de educadoras con una larga trayectoria 
de compartir y generar saber pedagógico. En el proceso que trenzaron, 
las cartografías actúan no solo como una forma de expresión visual y 
textual, sino que se integran en un proceso de colaboración y de gene-
ración de saber pedagógico que va más allá de la acción de construir 
una representación visual. En el capítulo 14, «Consecuencias para la 
investigación educativa en las relaciones pedagógicas, el aprender en 
la Escuela y la formación docente», de Asunción Martínez, Pablo Rive-
ra y Juana M. Sancho, se afronta el tema de cómo reducir la distancia 
entre la investigación y la práctica educativa desde cuatro ejes: la nece-
sidad de abrir nuevas perspectivas y formas de plantear la investigación 
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educativa; la importancia de reconfigurar el sentido del aprender de 
los docentes a partir del conocimiento generado desde la perspecti-
va de investigación que plantea APREN-DO; la relevancia de resituar 
el significado del aprender desde la perspectiva de los docentes; y la 
conveniencia de repensar las relaciones pedagógicas y el sentido del 
aprender en las instituciones educativas. Con las consecuencias que 
todo ello puede tener en la formación docente, José Miguel Correa, Es-
tibaliz Aberasturi y Aingeru Gutiérrez-Cabello escriben el capítulo 15, 
al que han titulado «El aprender de los docentes de Infantil y Primaria 
desde el nomadismo y el no-saber». En él abordan los retos educativos 
y las implicaciones para el cambio social que pueden derivarse de esta 
investigación centrada en el aprender del profesorado de Infantil y Pri-
maria. Un aprender que se configura como una experiencia atravesada 
por los afectos, la corporeidad, la biografía o los saberes previos, que 
emergen de unos procesos que están en constante devenir. Esto supo-
ne un sentido nómada del aprender que libera el quehacer docente 
de posiciones subalternas, transforma el sentido curricular de las ex-
periencias escolares, que pasan a ser abiertas e inciertas, e implica la 
necesidad de crear espacios para la formación inicial y permanente que 
sean más democráticos y compartidos. 

El capítulo 16, «Representaciones visuales de un proceso de inves-
tigación», de Fernando Herraiz y Estibaliz Aberasturi, presenta una re-
flexión en torno a la investigación APREN-DO de un modo en el que 
la imagen visual y el texto escrito se entrecruzan y articulan con la in-
tención de provocar nuevas derivas de pensamiento. Esto ha supuesto 
tratar de hacer confluir las «habilidades» de los autores: por un lado, 
como escritores de textos académicos y, por otro, como dibujantes con 
trayectorias diversas dentro y fuera de la universidad. El libro termina 
con el capítulo 17, titulado «Situar y ampliar el recorrido bibliográfico», 
y en él Paulo Padilla, Beatriz Revelles y Sara Carrasco presentan y co-
mentan, sin ánimo de ser exhaustivos, algunos de los textos que fueron 
relevantes para la investigación y que pueden ayudar a profundizar y 
repensar derivas metodológicas, investigativas y pedagógicas. Este re-
corrido lo hacen a partir de cinco de las nociones clave que han guiado 
la investigación: la aproximación narrativa, el afecto/afectividad, las 
derivas poscualitativas, el cuerpo/corporeidad y las cartografías. En 
definitiva, lo que se comparte es una genealogía de aquellos textos y 
autores que activaron la capacidad crítica reflexiva de quienes partici-
paron en la investigación.
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0.4. Qué puede aportar esta investigación

Somos el producto de nuestra carrera docente y de nuestra vida. 

Sarai, profesora de Educación Secundaria

Asumimos que cada uno de los capítulos presentados en el apartado 
anterior ofrecen contribuciones que pueden iluminar la compren-
sión sobre cómo y dónde aprenden los docentes, el sentido que dan 
al aprender y las aportaciones del enfoque de investigación que se ha 
llevado a cabo, tanto para la formación del profesorado como para re-
plantear el sentido de la educación escolar. Sin embargo, dado que este 
capítulo tiene como una de sus funciones poner a la persona lectora 
en el camino de lo que puede encontrar en esta publicación, vamos a 
resumir en forma de enunciados algunas de las contribuciones que de 
manera más específica pueden derivarse de la investigación vinculada 
al proyecto APREN-DO. 

Sobre el aprender
�� No se puede restringir el aprendizaje a entornos formales autóno-
mos, ya que hoy más que nunca, en una sociedad digital altamente 
conectada, el aprendizaje no es solo de por vida, sino que tiene lugar 
a través de fronteras, tiempos y espacios. 
�� Resulta del todo reduccionista explorar un fenómeno complejo, 
cambiante y resbaladizo como el aprendizaje a través de instrumen-
tos de medición tradicionales que minimizan esa complejidad.
�� Las cartografías posibilitan expandir el sentido del aprender, pues 
permiten considerar distintas modalidades de pensamiento, re-
flexión, representación y comunicación que van más allá del modo 
textual-oral y que consideran, además, dimensiones espaciales, cor-
póreas y recursos visuales y artísticos. 
�� En el caso de los docentes (pero también de cualquier estudian-
te), aprender se configura como un continuo en el que se ponen en 
relación experiencias de formación biográficas y profesionales que 
expanden lo que se aporta en las instituciones de educación formal/
reglada (Hernández Hernández y Sancho Gil, (2019).
�� Los docentes muestran la importancia de aprender en compañía 
como parte de una experiencia de relación. La idea de participar en 
un proyecto de vida de centro o en experiencias de formación que 
permitan intercambios y reflexiones compartidas se relaciona, en 
parte, con lo que destacan Opfer y Pedder (2011) cuando consideran 
cómo aprenden los docentes. Este aprendizaje en compañía no se 
realiza aplicando estrategias técnicas, sino desde los afectos, desde 
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experiencias que dan sentido a formar parte de una trama de rela-
ciones entre saberes, conocimientos, corporeidades y afectos.
�� Los afectos, al ser esenciales en el ser humano, permiten el mo-
vimiento desde un cuerpo cambiante y son fundamentales en el 
aprender de los docentes. Como tales, son una fuerza invisible 
«in-corporada» en un devenir corporal, en una expresión de un en-
cuentro entre una forma corpórea y fuerzas que no son necesaria-
mente «humanas» (Hickey Moody, 2016: 260). Esta fuerza, situada 
en un momento concreto y en una situación relacional, desborda de 
tal modo que permite un desplazamiento de un estado a otro, que 
es lo que constituye el aprender real (Atkinson, 2010).

Sobre el proceso seguido en la investigación
�� La introducción de una dimensión espacial (territorial, geográfica) 
y visual en las historias de aprendizaje de los profesores ha abier-
to un panorama de complejidad y riqueza conceptual de notables 
proporciones.
�� Se ha sacado partido a las diferentes situaciones generadas en cada 
grupo. En el País Vasco se ha hecho un seguimiento individual de las 
maestras. Esto ha posibilitado acompañamiento, formación com-
partida, así como realizar observaciones de la vida del aula.
�� En Cataluña la perspectiva seguida ha sido una combinación entre 
los encuentros en grupo y el seguimiento individual. Con ello nos 
hemos adaptado a la disponibilidad que nos ofrecía el profesorado 
de Secundaria. 
�� Lo inmanente de la situación, del encuentro con cada docente, nos 
lleva a trabajar la espera en el campo donde se entrelaza otro tipo de 
relación y se buscan puntos en común sobre la práctica. 
�� Investigar desde la teoría significa poner conceptos en movimiento, 
conceptos que permiten pensar el sentido de investigar desde otra 
ontoepistemología. 
�� La investigación ha llevado a acercarse al otro (al docente) no como 
fuente de información, sino desde una experiencia de relación. 
�� Investigar ha supuesto prestar atención a las intra-acciones (como 
trama de relaciones) y no solo a las interacciones (entre dualidades).
�� El proceso de escritura necesita evidencias que se pongan en relación 
con los conceptos. La escritura es, en ocasiones, como crear una 
obra artística. Por eso es complicado plasmarla en un artículo, pero 
es necesario ensayar modos de escritura, pues ahora consideramos 
que escribir es un modo de investigar.
�� Hemos llegado a considerar que investigar es un proceso de devenir 
en el cual no se busca confirmar lo ya sabido o predeterminado, 
sino que en él se afronta un proceso desde la incertidumbre de lo 
que se desconoce.
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�� En el momento de investigar, no se puede separar la posicionalidad 
ontológica y epistemológica de la metodología y de la ética.
�� Investigar es tratar de esquivar las trampas en las que nos sitúan los 
dualismos simplificadores.

Sobre los sentidos y lugares del aprender que emergen de las carto-
grafías y las conversaciones con los docentes 
�� La necesidad de encontrar espacios de tranquilidad, momentos de 
evasión para estar «con una misma», «dejar la mente en blanco». Se 
habla, en relación con el aprender, de deporte, mindfulness, yoga… 
y, de manera general, de un «cuidado de sí» que luego revierte en la 
práctica docente, incluso al emplear en el aula «técnicas» que tienen 
que ver con una atención en el cuerpo.
�� La importancia de la familia como espacio de soporte y aprendizaje.
�� Las cartografías tienden a generar continuidad entre esferas que se 
suelen presentar como dispares. Las relaciones privadas se entre-
mezclan constantemente con las experiencias docentes en el aula, 
de tal modo que la frontera entre un afuera y un adentro se difu-
minan. 
�� Los afectos, o las emociones, desempeñan un papel primordial en 
el aprendizaje. También las reflexiones. Todo ello, entrelazado con 
los conocimientos. 
�� El aprendizaje no tiene un lugar predeterminado (no por fuerza ocu-
rre en el centro) y, además, siempre depende de las relaciones con 
otras instancias.
�� Para elaborar y estructurar las cartografías, se utilizan siempre imáge-
nes-fuerza o metáforas, que vienen a dar cuenta del aprender a partir 
de un cierto despliegue de elementos. Se conectan siempre a una 
manera de captar un proceso a menudo descentrado en varios planos.
�� En algunos casos, las cartografías no son solo una manera de afron-
tar la pregunta sobre «cómo he aprendido a enseñar», sino que se 
convierten, también, en una herramienta que emplearán en sus cla-
ses. Es aquí, tal vez, donde la función «formativa» del encuentro que 
provoca la investigación confirma su relevancia. 

Sobre lo que ha afectado a los investigadores
�� Hay un desplazamiento, un movimiento, del cómo aprenden los do-
centes a qué sucede en los investigadores cuando entran en relación 
con ellos, y cómo aprendemos y lo que nos ocurre como formadores 
e investigadores en la universidad. 
�� Esto nos ha llevado a pensar cómo nos sentimos afectados cuando 
aprendemos: aprender como reconocerse afectados. Afectados en el 
sentido de cambiar el lugar de la mirada y de saberse en movimien-
to, como aprendices nómadas. 



250. El sentido de la publicación

�� La investigación lleva a moverse del cómo aprenden los docentes a 
cómo tratamos de que aprendan los estudiantes en la universidad 
y en la escuela.
�� Nunca habíamos tenido conversaciones tan interesantes como las 
que han posibilitado los giros de este proyecto.
�� La investigación nos ha ayudado a desmontar algunas de las falacias 
sobre la simplicidad y la causalidad vinculadas a lo que nos han 
dicho que era investigar.
�� Hemos llevado las cartografías a nuestras aulas para vertebrar lo que 
se plantea en la asignatura y como fuente de contenidos; para conec-
tar el yo con el proyecto formativo, y, en relación con lo tecnológico, 
para explorar cómo aprendo dentro y fuera de la universidad.

Sobre lo que ha afectado a los docentes
�� Dijo una maestra: «Esa manera de investigar que tenéis y que está 
entrando en la escuela nos permite pensar de otra manera lo que 
estamos haciendo (o queremos hacer) en el centro». Ello provoca 
que la investigación lleve a una formación para la transformación 
de las relaciones en torno al aprender en los centros.
�� «Aunque parece increíble, nunca me había planteado cuál es mi sis-
tema de aprendizaje» (Miriam).
�� «Me ha impresionado, porque he pensado sobre mí mismo, me he 
descubierto, pensado cosas que no había reflexionado nunca y no 
sabía que las iba a reflexionar. Como esta idea de profesor, de la 
dicotomía entre profesor de dibujo técnico y de visual y plástica. 
Sobre aspectos que me han influenciado y que no les había puesto 
nombre, no los había catalogado» (Joan).
�� «Para pensar muchas cosas, para pensar, y aún estoy pensando en 
qué me llevo realmente para ser profesora. Yo creo que fue aquí de 
pequeña y en el instituto y ver otras ideas de otros compañeros y ha-
cerme pensar. También en cosas que yo no me he podido dar cuenta 
y que ahora igual sí que las tengo más en mente. Cosas en las que 
podría mejorar y que me podrían ayudar» (Elena).
�� «No había reflexionado todavía sobre cómo aprendo yo en el traba-
jo. Aprendo bastantes cosas, de mis compañeros, de las experiencias 
que tienen mis compañeros en el aula, de mi propia experiencia 
docente con los alumnos» (Claudia).
�� «Para mí [el encuentro] es una reflexión es un diálogo interno que 
continuamente tenemos que estar haciendo. Ya está bien hacer pa-
rar, justamente con la situación que hemos tenido esta semana [un 
conflicto con un padre]. Está bien parar, pensar, cómo hemos apren-
dido. Funciona» (Sarai).
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En resumen:
�� Los docentes aprenden en una trama de relaciones en la que vincu-
lan lo biográfico y lo corpóreo, además de lo cognitivo. 
�� Los docentes aprenden transitando desde el «afuera» hasta la vida 
diaria de la escuela. En particular, en las relaciones con los colegas 
y los estudiantes. 
�� Los docentes dan cuenta de una dimensión extensa de su aprendi-
zaje en la vinculación que trazan con sus experiencias de vida de 
aprender.

Estas experiencias no pueden contemplarse de forma aislada, pues 
los docentes «asignan un territorio o espacio en sus cartografías, a los 
diferentes ámbitos en los que aprenden (familia, amigos, ocio, cultura, 
escuela…), al tiempo que explicitan múltiples intersecciones y tránsitos 
entre unos y otros» (Bosco, Alonso y Miño, 2019: 87). Los aprendizajes 
«se constituyen como fenómenos materiales discursivos hechos de orga-
nismos, objetos, tecnologías, tiempos, espacios, situaciones, experiencias, 
valores y conceptos enredados» (Sancho Gil y Correa Gorospe, 2019: 134).

Finalmente, una investigación que se configura en su devenir (beco-
ming) no sigue una planificación que predetermina lo que ha de venir 
antes de realizarla, sino en el proceso que se vive en el «campo», con 
los investigadores y en la escritura. Pues «escribir es pensar, escribir es 
analizar, escribir es también un método de descubrimiento seductor y 
enredado» (Richardson y St. Pierre, 2005: 96; traducción de los coordi-
nadores). Ello permite explorar lo que no sabemos y nos sorprende. Al 
tiempo que nos posibilita nuevas formas de comprensión de aquello 
que despierta nuestra curiosidad y que nos abre otros modos de pensar 
y conocer. Todo ello hace, como ha sido la experiencia que se refleja en 
esta publicación, que investigar como aprender se configure como un 
dar cuenta de nuestros encuentros con aquello «que es difícil, que se re-
siste a ser comprendido por completo en el presente», por lo que genera 
lo que Sara Ahmed denomina conceptos sudorosos (2017: 27), conceptos 
que «aportan cosas al mundo» (ídem,: 28) y no solo a la carrera de los 
investigadores (Hernández Hernández, 2019).
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