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Resumen

El cambio de paradigma educativo requerido por la sociedad de la informacién y el
conocimiento parte de la concepcidn socioconstructivista del aprendizaje. Aunque son
muchos los autores que han hecho aportaciones al enfoque socioconstructivista, su con-
crecién a nivel de aula y especialmente sus implicaciones en el perfil del docente ain
quedan poco determinadas. Definir este perfil puede ayudar a los profesores a compren-
der c6mo deben ser, qué conocimientos y habilidades necesitan y c6émo pueden mejorar.
El presente ensayo se propone concretar el perfil del ensefiante para una educacién de
enfoque socioconstructivista, integrando las distintas aportaciones a través de una ana-
logfa con el arquetipo del héroe. El perfil del docente socioconstructivista que se propo-
ne aqui se ajusta a las dos caracteristicas principales del héroe: el alto nivel de compe-
tencia y la accién moral. La analogfa presentada en este ensayo no solo puede servir para
que el maestro comprenda mejor el perfil del docente socioconstructivista, sino también
para hacerle mds consciente de su responsabilidad y de su poder para mejorar la educa-
cién y la sociedad.

Palabras clave: perfil docente; socioconstructivismo; competencia docente; accién moral;
héroe
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Abstract. The social-constructivist teacher: A hero without a cape

The change in the education paradigm required by the information and knowledge
society stems from the social-constructivist approach to learning. Although many authors
have made contributions to the social-constructivist approach, its precision at the class-
room level and especially its implications for the teacher profile are not yet clearly defined.
Defining this profile might help teachers understand how they should be, what knowl-
edge and skills they need, and how they can improve. This study aims to define the
teacher profile for a social-constructivist education, integrating the different contributions
by means of an analogy with the hero archetype. The proposed social-constructivist
teacher profile matches the two main features of the hero: a high level of competence and
moral action. This analogy might be useful for teachers not only to better understand the
social-constructivist teacher profile, but also to make them more aware of their respon-
sibility and power to improve education and society.
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En los dltimos afios se ha puesto de manifiesto una creciente preocupacion
social por la educacién. Parece que el modelo pedagdgico tradicional, basado
en la transmisién de conocimientos, plantea demasiadas dudas. En la sociedad
de la informacién y el conocimiento, en la que ensefiar y aprender deja de ser
una tarea exclusiva de la escuela (Vila y Caseres, 2009), las carencias de este
modelo tradicional salen a la luz. Cada vez son mds los centros educativos que
introducen cambios sustanciales en sus précticas con el objetivo de encontrar
un mejor modelo de ensefianza-aprendizaje. Autores como Robinson y Aro-
nica (2015) sefialan la necesidad de realizar un cambio en el paradigma edu-
cativo. Este cambio, que parte principalmente de la concepcién socioconstruc-
tivista del aprendizaje, conlleva necesariamente una modificacién en el rol y
el perfil del profesorado.

Aunque son muchos los autores que han realizado aportaciones al enfoque
socioconstructivista (Bruner, 1999; Engestrém, Miettinen y Punamiki, 1999;
Leontiev, 1978; Lave y Wenger, 2002; Matusov, 1998; Mercer, 2001; Tharp,
Estrada, Dalton y Yamauchi, 2002; Vygotsky, 1978; Wells, 1999; Wertsch,
1988; Wood, Bruner y Ross, 1976), atin resulta poco claro cémo deben ser
los docentes, qué conocimientos y habilidades necesitan para desempefiar su
nuevo rol y cémo pueden mejorar. Definir este perfil —de forma clara y
préctica— deviene de crucial importancia para progresar en la construccién
de aulas que generen entornos de aprendizaje donde los alumnos se sientan
cémodos y motivados para aprender. Este ensayo se propone definir el perfil
del docente para que practique una educacién de enfoque socioconstructivis-
ta, integrando las distintas aportaciones a través de una analogfa con los rasgos
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y las caracteristicas del arquetipo del héroe. Dicha analogfa no debe entender-
se en el sentido de enaltecimiento de la figura del maestro, sino como una
forma ilustrativa de definir el perfil del docente socioconstructivista. Pero ;por
qué un héroe?

Después de llevar a cabo una investigacién para explorar lo que la gente
piensa sobre los héroes y los determinantes de un comportamiento heroico,
Goethals y Allison (2012) elaboran una taxonomia donde proponen diez tipos
de héroe. Curiosamente, los maestros aparecen en dicha taxonomia, en la
categorfa de héroes transparentes, donde se incluyen, en palabras de los autores,
«personas que discretamente llevan a cabo acciones heroicas fuera de la aten-
cién publica» (Goethals y Allison, 2012, p. 226). Los mismos autores afirman
que estos héroes son probablemente los miembros mds infravalorados de nues-
tra sociedad. No obstante, no justifican en profundidad por qué los maestros,
concretamente, pueden ser considerados héroes.

Los argumentos que se presentan para justificar la analogfa entre héroe y
docente se estructuran alrededor de las dos caracteristicas que Goethals y Alli-
son (2012) sefialan para un héroe: el alto nivel de competencia y la accién
moral. Respecto al alto nivel de competencia, en el presente ensayo se defien-
de que el docente debe ser competente en cinco dmbitos principales: el domi-
nio de lo que se quiere ensefiar y de cémo ensefiarlo, el conocimiento de los
alumnos, la motivacién de los alumnos, la gestién del aula y el uso del lengua-
je. En cuanto a la accién moral, se destacan dos aspectos de la prictica peda-
gdgica: la accién del maestro en beneficio del aprendizaje de sus alumnos para
contribuir a la construccién de una sociedad mejor y el papel del docente como
modelo o gufa de accién.

1. Las dificultades en la definicién del perfil del docente
socioconstructivista

El planteamiento socioconstructivista parte de la concepcién vygotskyana sobre
la interaccién entre aprendizaje y desarrollo. Vygotsky (1978) considera que
el proceso evolutivo va a remolque del proceso de aprendizaje. Esta relacién se
concreta en lo que Vygotsky (1978) denomina zona de desarrollo préximo
(ZDP), entendida como «la distancia entre el nivel real de desarrollo, determi-
nado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel
de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de un problema
bajo la gufa de un adulto o en colaboracién con otro compafiero mds capaz»
(p. 86). Wood et al. (1976) acufian la metdfora del andamiaje para referirse al
proceso mediante el cual el experto controla los elementos de una tarea que
inicialmente se encuentran mds alld de la capacidad del aprendiz, para permi-
tir que este se concentre en aquellos que se encuentran dentro de su ZDP.
En definitiva, desde el enfoque socioconstructivista, el aprendizaje humano
es un proceso de naturaleza social mediante el que los nifos se incorporan a la
vida intelectual de las personas que les rodean (Vygotsky, 1978). Esta natura-
leza social del aprendizaje se concreta en el proceso de internalizacién, al que
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Vygotsky (1978) se refiere cuando afirma que en el desarrollo cultural del
nifio toda funcién aparece dos veces: primero a nivel social —interpsicolégi-
co— y después a nivel individual —intrapsicolégico—. Algunos autores,
como Matusov (1998), han cuestionado el modelo de internalizacién. A tra-
vés de una comparacién entre las tesis del modelo de internalizacién y las
antitesis del modelo de participacién (Rogoff, 1990, citado por Matusov,
1998; Lave y Wenger, 2002), este autor defiende la mayor pertenencia de
este segundo modelo para explicar la naturaleza sociocultural de la actividad
humana y del desarrollo. Ante la separacién y la unidireccionalidad entre el
plano social —interpsicolégico— y el plano individual —intrapsicolégico—
que propone el modelo de internalizacién, el modelo de participacién plantea
la inseparabilidad y la interrelacién bidireccional entre estos dos planos
(Matusov, 1998). En cualquier caso, el socioconstructivismo concibe el
aprendizaje como un proceso interactivo en el que las personas aprenden unas
de otras (Bruner, 1999).

De esta naturaleza social del aprendizaje se desprende el importante papel
que el socioconstructivismo otorga al lenguaje. Segtin Vygotsky (1978), el
lenguaje sigue, como toda funcién psicoldgica, el proceso de internalizacién:
primero el nifio lo usa para comunicarse con las personas de su alrededor —a
nivel interpersonal— y progresivamente lo interioriza como un discurso inter-
no que organiza su pensamiento —a nivel intrapersonal—. Como afirma
Mercer (2001), el potencial del lenguaje reside en las oportunidades que nos
ofrece para pensar con otras personas, para construir conocimientos y signifi-
cados de forma colectiva. Para que exista una buena comunicacién en el marco
de una actividad conjunta, es necesario que los interlocutores compartan un
espacio de intersubjetividad, es decir, «un mundo social temporalmente com-
partido» (Wertsch, 1988, p. 172). Asimismo, Mercer (2001) también pone
énfasis en la necesidad de ensefiar a los alumnos estrategias para alcanzar la
conversacién exploratoria, en la que los interlocutores hacen aportaciones jus-
tificadas, las valoran y las critican respetuosamente, y ofrecen propuestas de
mejora a dichas aportaciones.

El problema de estos planteamientos es que, si bien proporcionan un
marco general sobre cémo debe ser la educacién, no llegan a concretar cémo
debe ser un aula socioconstructivista. Con ese propdsito, Tharp et al. (2002)
nos presentan un interesante proceso de cinco fases para pasar de un aula
tradicional a un aula transformada —en forma de comunidad de aprendiza-
je—, en la que se aplican las cinco normas para la pedagogfa eficaz: la produc-
cién conjunta de ensefiantes y estudiantes, el desarrollo de la lengua y la alfa-
betizacién en todo el curriculo, la conexién entre la escuela y la vida de los
estudiantes para crear significado, la ensefianza de pensamiento complejo y la
enseflanza por medio de la conversacién.

En este planteamiento de aula transformada, Tharp et al. (2002) describen
el rol del maestro dentro del aula, pero no definen explicitamente su perfil:
cémo debe ser, qué conocimientos y habilidades debe tener y cémo puede
mejorar su préictica educativa. Tal como hemos explicado anteriormente, el
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objetivo del presente ensayo es definir ese perfil del docente socioconstructi-
vista a través de una analogia entre el docente y el héroe.

2. La analogia con el héroe

El famoso actor que represent$ a Superman en el cine, Christopher Reeve
(citado por Smith, 2002), afirmé que «lo que hace de Superman un héroe no
es que tenga poder, sino que tiene la sabidurfa y la madurez para usar el poder
inteligentemente» (p. 306). ;Qué pasaria si apliciramos la misma frase a los
docentes? Si sustituimos Superman'y un héroe por un maestroy un buen docen-
te, respectivamente, resulta la siguiente frase: «lo que hace de un maestro un
buen docente no es que tenga poder, sino que tiene la sabidurfa y la madurez
para usar el poder inteligentemente».

Es dificil negar u obviar el poder de los docentes. Por un lado, tienen el
poder que les otorga su funcidn, su saber y su responsabilidad sobre el control
de la clase (Perrenoud, 2004). Por otro lado, tienen el poder que les otorga el
cardcter instrumentalista de la educacidn, es decir, el hecho de que esta siem-
pre tiene consecuencias en la vida de los que la reciben (Bruner, 1999). Para-
lelamente, Goethals y Allison (2012) destacan la influencia de los héroes en
sus seguidores y en la sociedad: en sus emociones, porque alzan su 4nimo,
suefios y aspiraciones; en sus pensamientos, porque desafian el razonamiento
convencional o las formas tradicionales de ver el mundo, y en su comporta-
miento, porque ensefian cémo comportarse bien. Estas afirmaciones parecen
fécilmente atribuibles también a la figura del docente socioconstructivista y al
postulado instrumentalista del que nos hablaba Bruner. Para aprovechar ese
doble poder en beneficio del aprendizaje, es necesario que el docente sepa
cémo utilizarlo. Todos los profesores disponen de un amplio abanico de téc-
nicas, pero lo que distingue a los buenos es saber cémo y cudndo deben ser-
virse de una o de otra (Robinson y Aronica, 2015). En otras palabras, lo que
les distingue es la habilidad de usar el poder inteligentemente. Pero ;qué es lo
que permite usar ese poder de forma inteligente?

Esto nos lleva a hablar de la primera de las dos caracteristicas principales que
Goethals y Allison (2012) destacan del héroe: el alto nivel de competencia
que le permite superar obstdculos, tanto externos como internos. Si pensamos
en los docentes, podemos considerar también la existencia de obstdculos exter-
nos, como las presiones de la Administracién, de sus compafieros, de la direc-
cién del centro, de los padres o de la sociedad en general, y de obstdculos
internos, como la tentacién de volver a modelos de ensefianza tradicionales.
En ambos casos, un alto nivel de competencia deviene crucial para vencerlos.
A fin de lograr ese nivel de competencia es esencial gozar de una buena for-
macién inicial, pero se requiere también una formacién continua que permi-
ta a los docentes seguir desarrollando sus capacidades profesionales para mejo-
rar sus habilidades creativas y estar al dia de los avances en la prictica y en la
investigacién educativas (Robinson y Aronica, 2015). Ambas formaciones,
tanto la inicial como la continua, deben partir de la prdctica reflexiva, es decir,
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de la reflexién en y sobre la accién del docente (Perrenoud, 2004). Pero ;en
qué debe ser competente un docente socioconstructivista?

En los pdrrafos siguientes analizaremos los siguientes 4mbitos competen-
ciales, seleccionados a partir de las diferentes aportaciones al marco sociocons-
tructivista: el dominio de lo que se quiere ensefiar y de cémo ensefiarlo, el
conocimiento de los alumnos, su motivacidn, la gestién del aula y el dominio
del lenguaje para pensar conjuntamente.

Es innegable que un buen dominio sobre lo que se quiere ensefiar es una
condicién necesaria para ser un maestro competente. No obstante, ese dominio
del contenido no es suficiente (Robinson y Aronica, 2015). Un maestro com-
petente deberd saber también cémo ensefar ese contenido. O, mejor dicho,
cémo hacer que los alumnos lo aprendan. La formacién docente tiene un
amplio margen de mejora en este aspecto. Como senala Perrenoud (2004),
inicialmente la formacién se centraba en el dominio de los saberes a transmitir,
y solo desde hace un tiempo —y de forma desigual segtin la etapa de escolari-
zacién— se otorga cierta importancia al dominio tedrico y prdctico de los
procesos de ensefianza-aprendizaje. El contenido es uno de los tres vértices que
forman el tridngulo interactivo (Coll, 1999) para explicar los procesos escola-
res de ensefianza y aprendizaje. En otro de los vértices se sittia la actividad
educativa del profesor, es decir, las acciones del maestro para ayudar a sus
alumnos a aprender. Y, en el tltimo vértice, encontramos la actividad mental
constructiva del alumno.

Conocer a los alumnos constituye un elemento fundamental para ayudar-
los a aprender. El docente no solamente tiene que conocer la materia, sino
también a los aprendices: sus necesidades, dificultades, fortalezas e intereses.
La funcién del docente, siguiendo la metdfora del andamiaje acufiada por
Wood et al. (1976), serd ofrecer ayudas temporales en la ZDP (Vygotsky,
1978), que se retiran gradualmente a medida que los estudiantes progresan en
su aprendizaje. Asi pues, el profesor deberd conocer a sus alumnos para saber
qué ayudas les debe aportar y cémo puede ajustarlas a sus necesidades. Ese
ajuste de la ayuda educativa se concreta en dos mecanismos de influencia
educativa: el traspaso progresivo del control y la construccién progresiva de
significados compartidos (Coll, 1999; Coll, Onrubia y Mauri, 2008). El maes-
tro se preocupard por lo que cada discente necesita y se pondrd en su lugar
para ayudarlo. En definitiva, deberd ser atento y empético, rasgos que Goethals
y Allison (2012) destacan en un héroe. Sin embargo, existe una diferencia
entre la ayuda que ofrece el héroe y la que debe ofrecer el docente. En la
mayorfa de las ocasiones, el héroe ofrece una ayuda para salvar a alguien. El
docente, en cambio, debe ofrecer una ayuda para que el alumno aprenda a
salvarse por si mismo. Si bien es cierto que existe esta diferencia, el docente
socioconstructivista, al igual que el héroe, tiene que saber cémo y cudndo se
le necesita. El objetivo, al fin y al cabo, es formar aprendices auténomos, que
sepan regular su propio proceso de aprendizaje. Este propdsito implica que el
docente no solamente tenga que preocuparse de conocer a sus alumnos, sino
también de que estos se conozcan a si mismos. Como destaca Bruner (1999),
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la educacién tiene un importante papel en la construccién de la identidad y la
autoestima del alumnado. En este sentido, una concepcién de la evaluacién
desde su funcién reguladora, que fomente la reflexién de los discentes sobre
su propio proceso de aprendizaje, les ayudard a entender sus dificultades y a
encontrar formas de mejorar, hecho que tendrd un importante efecto en el
aumento de la autoestima y la motivacién (Sanmarti, 2010).

Motivar a los alumnos deviene precisamente otro de los 4émbitos compe-
tenciales necesarios para el docente socioconstructivista. Leontiev (1978) ya
nos advierte de que cualquier actividad estd asociada a las emociones y a los
sentimientos. Este autor entiende que toda actividad humana emerge cuando
la necesidad —bioldgica o psicolégica— de un sujeto se vincula a un objeto
—fisico o ideal—, y a partir de ese momento el objeto se convierte en el moti-
vo que orienta la actividad (Kaptelinin y Nardo, 2006). Como se ha sefialado
anteriormente, los héroes ejercen una influencia en las emociones de sus segui-
dores, porque alzan su 4nimo y les ayudan a conseguir sus suefios y sus aspi-
raciones (Goethals y Allison, 2012). Para motivar a los alumnos, el docente
deberd ser carismdtico e inspirador, rasgos que Goethals y Allison (2012) des-
tacan en un héroe. Y, para serlo, tendrd que encontrar también la forma de
motivarse a s{ mismo. Al fin y al cabo, motivar a los alumnos consiste en
transmitirles la pasién por las distintas disciplinas y por el aprendizaje, asi
como animarlos a esforzarse y a dar lo mejor de ellos mismos (Robinson y
Aronica, 2015). Con este objetivo, puede ser interesante disenar actividades
cooperativas con propdsitos funcionales —que sirvan para algo en la comuni-
dad—, ya que la motivacién se encuentra en las propiedades de los contextos
y en las relaciones entre los compaieros (Engestrom et al., 1999). Ademds,
plantear retos que se encuentren en la ZDP de los alumnos también puede ser
una fuente de motivacién, ya que, como sefialan Engestrom et al. (1999),
existe una interrelacién entre la cognicién y la motivacién. En definitiva,
motivar a los discentes a aprender es el motor de mejora de la educacién
(Robinson y Aronica, 2015). No obstante, como nos advierten Engestrom et
al. (1999), no debemos entender la motivacién como la generacién de objeti-
vos atractivos a corto plazo que dirijan un comportamiento, sino como parte
de un proceso de desarrollo de la personalidad a largo plazo. Esta concepcién
es la que contribuird a formar aprendices auténomos, que quieran aprender
en la escuela y fuera de ella.

Generar espacios donde los alumnos se sientan motivados para aprender
requiere que el docente socioconstructivista sea competente en la gestién del
aula. Si el aprendizaje se produce en un proceso interactivo en el que las per-
sonas aprenden unas de otras (Bruner, 1999), la organizacién transmisora e
individual del aula tradicional pierde todo el sentido. En un aula sociocons-
tructivista, el docente asume la funcién adicional de animar a otras personas
—los alumnos— a compartir el rol de ensenantes (Bruner, 1999). De este
modo el aula se convierte en una comunidad de aprendizaje. Aunque se podria
objetar que esta organizacién diddctica solo favorece a los aprendices menos
aventajados —que se beneficiarfan de las ayudas de sus compaferos—, auto-
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res como Duran (2014, 2017) afirman que el aprendizaje entre iguales con-
lleva beneficios tanto para el alumno que recibe la ayuda como para el que la
aporta. Para lograr el éxito de esta nueva dindmica de aula se requiere una
consistencia de valores y un sistema de normas y sanciones que garantice el
cumphmlento de dichos valores, a pesar de que una atmdsfera educativa eficaz
serfa aquella en la que raramente se necesitase recurrir a esas sanciones (Tharp
et al., 2002). El consenso de normas de aula emerge como una interesante
propuesta para lograr esa atmésfera, ya que implica a los alumnos en un pro-
ceso de reflexién y debate para elaborar un sistema propio de normas y san-
ciones de aula (Alvarez-Garcfa, Dobarro, Rodriguez, Nufiez y Alvarez, 2013)

Se podria poner en duda la eficacia de implicar a los alumnos en la creacién
del sistema de normas y sanciones, e incluso se podrfa pensar que fuera perju-
dicial para la gestién del aula. Al respecto, Alvarez-Garcfa et al. (2013) demues-
tran que el consenso de normas de aula se relaciona con niveles bajos de dis-
rupcién y de violencia verbal. En definitiva, el éxito de la gestién de un aula
socioconstructivista reside no solamente en la habilidad del docente para ges-
tionarla, sino también en su competencia para compartir dicha gestién con sus
alumnos. Podrfamos afirmar que el docente se convierte en el lider de una
comunidad de aprendizaje. Curiosamente, Goethals y Allison (2012) afirman
que las personas que nos vienen a la mente como héroes también lo hacen como
lideres. Para implementar una dindmica de aula socioconstructivista, serfa ven-
tajoso para el docente presentar cuatro rasgos propios del héroe: fuerza, enten-
dida como el coraje y la valentia que le llevan a emprender el proceso de cambio
del aula tradicional a la comunidad de aprendizaje; resiliencia, para perseverar
y superar las dificultades que aparezcan; inteligencia, para tomar decisiones
adecuadas en cada momento, y confiabilidad, para ayudar a los alumnos a
adquirir confianza en si mismos y en la nueva dindmica educativa.

El aprendizaje en el aula implica dos procesos interrelacionados de cons-
truccién: un proceso de construccién de la actividad conjunta, que llevan a
cabo docente y alumnos —de forma interpersonal e interactiva—, y un pro-
ceso de construccién de significados y de atribucién de sentido, que llevan a
cabo los alumnos —individualmente, pero de forma mediada— (Coll, 1999).
El lenguaje es el elemento clave que posibilita este doble proceso de construc-
cién. No se trata solo del medio de comunicacién entre profesores y alumnos
—que permite que estos construyan la actividad conjunta—, sino que el len-
guaje se convierte ademds en un potente instrumento psicoldgico y cultural
(Mercer, 1997, citado por Coll, 2001), que permite compartir, comparar y
negociar representaciones sobre los contenidos, para construir progresivamen-
te sistemas de significados compartidos mds ricos y complejos (Coll, 2001).
Un maestro competente, ademds de dominar el uso del lenguaje, debe saber
cémo ayudar a los alumnos a dominarlo. Como hemos apuntado, la impor-
tancia del lenguaje radica en su potencialidad para pensar con otras personas
y construir asi conocimiento de forma conjunta (Mercer, 2001). Para que esto
sea posible, es necesario crear un contexto compartido (Wertsch, 1988)
mediante la actividad conjunta entre el docente y los alumnos. En el marco de
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esta actividad, el maestro utilizard el lenguaje y generard conversaciones para
guiar a los alumnos en la construccién de significados. Para Tharp et al. (2002),
tener claro el objetivo de la conversacién es la clave del éxito. En el transcurso
de la conversacidn, el docente debe afrontar el reto de tomar decisiones sobre
la marcha y en momentos decisivos —acciones propias de un héroe (Goethals
y Allison, 2012)—, para adaptar su discurso a las necesidades de los alumnos y
a la situacién comunicativa, con el objetivo de orientarlos y de fomentar su
reflexién y su pensamiento complejo sobre el contenido de la conversacién y
sobre el uso mismo del lenguaje.

Aunque ha aparecido implicitamente a lo largo de los dmbitos competen-
ciales descritos, debemos resaltar el papel que la creatividad desempefia en
todos ellos. Al igual que el héroe, el docente socioconstructivista, en su desafio
al pensamiento convencional y a las formas tradicionales de ver el mundo,
debe ser constantemente creativo. Debe aplicar su creatividad para afrontar
cada reto, buscar soluciones y salvar obstdculos. Como sehala Perrenoud
(2004), la singularidad de cada situacién «exige un procedimiento de resolu-
cién de problemas, una determinada creatividad, mds que la aplicacién de una
serie de férmulas» (p. 11).

Pasemos ahora a la segunda de las dos caracteristicas principales de un
héroe: la accién moral. Como sefialan Goethals y Allison (2012), esa accién
moral parte de valores universales y principios éticos, como la justicia o la
equidad de derechos humanos. Esto lleva a los héroes a dejar de lado sus pro-
pios intereses para actuar en beneficio de la humanidad. Lo mismo ocurre —o
deberfa ocurrir— en el caso del docente socioconstructivista, que lleva a cabo
précticas educativas que parten de los cuatro objetivos de la reforma educativa
expuestos por Tharp et al. (2002): excelencia, equidad, inclusién y armonfa.
Su objetivo, al fin y al cabo, es actuar en beneficio del aprendizaje de sus
alumnos para contribuir a la construccién de una sociedad que cumpla tam-
bién esos cuatro objetivos. Asimismo, tampoco podemos olvidarnos de otro
aspecto importante en cuanto a la accién moral de héroes y docentes: su papel
como modelo. Goethals y Allison (2012) afirman que nuestra disposicién a
etiquetar un amplio rango de individuos como héroes refleja una tendencia
comun a identificar ciertas personas como gufas de accién, particularmente
moral. De hecho, el papel del docente como modelo es probablemente el
factor mds importante en la educacién del cardcter de los alumnos, ya que
dicho modelo puede reforzar o negar lo que se aprende a través de las activi-
dades (DeRoche y Williams, 2001).

Una vez descritas las dos caracteristicas de un héroe —el alto nivel de
competencia y la accién moral—, quizds se nos plantee la siguiente pregunta:
¢spuede un solo docente conseguir todo lo que acabamos de proponer? Como
senalan Goethals y Allison (2012), muchos héroes dependen de otras personas,
de gufas o de ayudantes que les ofrecen apoyo emocional y equilibran sus
debilidades y excentricidades. En el caso del profesorado, esto nos remite al
apoyo que le ofrecen otras personas, ya sean expertos externos o compafieros
de profesién. Como destaca Wells (1999), los docentes que se proporcionan
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mutuamente un apoyo horizontal tienden a construir soluciones mds adecua-
das a las circunstancias particulares del aula que aquellas recomendadas por
un experto ajeno. Es por ello que la docencia compartida se presenta como
una interesante herramienta de atencién al alumnado y de formacién del
profesorado (Duran y Miquel, 2006). No obstante, cabe destacar que son
muchos los profesionales externos, tanto del 4mbito de la educacién como de
otros dmbitos, que pueden colaborar con los docentes para aportar sus cono-
cimientos especializados a la experiencia educativa, ademds de su energia y
entusiasmo (Robinson y Aronica, 2015). Otra fuente interesante de aprendi-
zaje para el maestro la constituyen los alumnos. En palabras de Wells (1999),
cuando los docentes «incluyen a sus estudiantes ademds de a sus colegas como
colaboradores en sus indagaciones, nace una interpretacién nueva, mds igua-
litaria y mds reciproca del concepto de aprendizaje y ensefianza en la ZDP»
(p- 331). Esta cita nos lleva a sospechar de una posible ZDP de los docentes,
y el mismo Wells (1999) nos confirma la sospecha cuando afirma que la ZDP
se aplica en potencia a todos los participantes —no solamente al menos exper-
to—, y que a cualquier edad se puede recibir la ayuda de otras personas,
incluyendo las més jévenes y menos maduras.

3. Conclusiones

Al inicio de este ensayo nos plantedbamos tres interrogantes: cémo debe ser el
docente, qué conocimientos y habilidades debe tener y cémo puede mejorar.
En cuanto a cémo debe ser, se ha mostrado que el perfil del docente sociocons-
tructivista se ajusta a los ocho rasgos que Goethals y Allison (2012) destacan
en un héroe: atento, carismdtico, inspirador, confiable, resiliente, altruista,
inteligente y fuerte. En relacién con qué conocimientos y habilidades debe
tener, se ha evidenciado que el docente socioconstructivista comparte con el
héroe sus dos caracteristicas principales: el alto nivel de competencia y la accién
moral. El maestro deberd dominar el contenido que quiere ensefar y cémo
ensefarlo, porque ambos aspectos son necesarios para guiar el proceso de apren-
dizaje de un alumno. Deberd conocer al aprendiz, porque tinicamente si tiene
en cuenta sus necesidades, dificultades, fortalezas e intereses serd capaz de apor-
tar ayudas ajustadas que favorezcan su proceso de aprendizaje. Deberd saber
cémo motivarlo, porque asf el alumno se esforzard para dar lo meJor de sf
mismo. Deberd saber cémo gestionar el aula, porque solo asi conseguird crear
un clima de confianza en el que los alumnos se sientan cémodos para aprender
conjuntamente. Deberd dominar el uso del lenguaje —y ayudar a los alumnos
a dominarlo—, porque serd crucial para aprovechar el potencial de la conver-
sacién para pensar conjuntamente y construir conocimiento. En todos estos
dmbitos, al igual que el héroe, el docente deberd ser creativo. Asimismo, por
lo que respecta a su accién moral, su importante papel como modelo requeri-
rd que sus acciones sean éticas, y su responsabilidad le llevard a actuar en bene-
ficio del aprendizaje de sus alumnos, para contribuir a construir una sociedad
mejor. Acerca de cémo puede mejorar el docente, hemos resaltado el impor-
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tante papel de la formacién inicial y continua, que parta de la prictica reflexiva
(Perrenoud, 2004) y que aproveche la potencialidad de aprendizaje entre docen-
tes que ofrece la docencia compartida (Duran y Miquel, 20006), sin olvidar a
los alumnos como fuente también de aprendizaje.

Si bien la analogfa entre héroe y docente que se presenta en este ensayo
cubre principalmente la actuacién del profesor con los alumnos en el aula,
cada vez resulta mds evidente que la tarea del maestro no se puede limitar a lo
que ocurre dentro del aula. La incorporacién de las tecnologfas de la informa-
cién y la comunicacién (TIC) a la sociedad genera cambios importantes en las
actividades de aprendizaje de las personas, hecho que nos lleva a hablar de una
nueva ecologfa del aprendizaje (Coll, 2013; Collins y Halverson, 2010). El
potencial transformador de las TIC abre nuevos horizontes y genera impor-
tantes retos que la formacién docente deberd afrontar. Cémo ajustar la forma-
cién docente a las necesidades actuales es un tema recurrente en investigacién
educativa, tanto en la formacién inicial (Alliaud y Feeney, 2015; Coiduras,
Isus y Del Arco, 2015; Correa, 2015; Duran, Corcelles y Flores, 2017; Jofré
y Gairin, 2009; Mauri, Clara, Colomina y Onrubia, 2017; Poblete, Bezanilla,
Ferndndez-Nogueira y Campo, 2016) como en la formacién continua (De
Vries, Jansen y Van de Grift, 2013; Miquel y Duran, 2017; Ovenden-Hope,
Blandford, Cain y Maxwell, 2018; Turner, Brownhill y Wilson, 2017). Con
el foco en la identidad docente y en las distintas posiciones que adopta un
maestro, una linea emergente se centra en organizar la formacién alrededor de
incidentes criticos, definidos como «episodios en los que se combina una situa-
cién inesperada con una falta de control emocional» (Monereo, Weise y Alva-
rez, 2013, p. 4).

A modo de conclusidn, recordemos que Goethals y Allison (2012), en su
estudio para explorar lo que la gente piensa sobre los héroes, incluyen a los
maestros en la categorfa de héroes transparentes, es decir, de personas que
actdan heroicamente de forma discreta. Los mismos autores consideran estos
héroes como los miembros mds infravalorados de nuestra sociedad. Entre las
demds categorfas de la taxonomia de héroes de Goethals y Allison (2012)
destaca una en la que nos gustarfa encontrar a los docentes: la de héroes trans-
formadores. Se trata de aquellos «cuyas contribuciones les transforman como
individuos y transforman también la sociedad a la que pertenecen» (Goethals
y Allison, 2012, p. 228). En consecuencia, esperamos que la analogl’a propues-
ta en este ensayo, ademds de servir al maestro para comprender mejor el perfil
del docente socioconstructivista, le lleve a ser mds consciente de su responsa-
bilidad y de su poder para mejorar la educacién y la sociedad. Ser héroes o no
serlo depende de nosotros. Al fin y al cabo, como sefial Christopher Reeve
(1999), «un héroe es un individuo corriente que encuentra la fuerza para
perseverar y sufrir, sin ceder, a pesar de los obstdculos abrumadores» (p. 267).
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