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Dedicado a aquellos (ellos saben quiénes son) que nos ensefiaron
que otra forma de hacer escuela es posible.
Siempre estaremos en deuda con vosotros.

Y dedicado, sobre todo, a aquellas personas que nos dijeron

—y que aun nos dicen—, cuando hablamos de innovacion,

que eso esta muy bien, que es muy bonito, pero que es una utopia,
que la realidad de la escuela y la educacion es otra.
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Prologo

LA URGENCIA DE UNA NUEVA PEDAGOGIA

Es para mi un placer inmenso prologar esta in-
teresante obra colectiva, de académicos tan queri-
dos, que se atreve a penetrar en las entrafias comple-
jas y polémicas de un concepto tan relevante como
borroso, tan comprometedor como manido, tan
sugerente como manipulado: la innovacion educati-
va. El foco a la vez conflictivo y prometedor de este
topico se situa, a mi entender, en el adjetivo de este
binomio. ;Qué entendemos por cambio para la me-
jora de la educacion? ;Qué semilla explosiva encie-
rra el concepto de educacion? Para mi educacion
refiere al proceso por el cual cada individuo cons-
truye su propia, informada y elegida subjetividad
para poder actuar con relativa autonomia en el con-
texto que le toca vivir. Sera por tanto educativo
aquel cambio en los sistemas, instituciones, curricu-
la y practicas formativas que estimule y potencie el
desarrollo, en todos y cada uno de los ciudadanos,
de su singular y autébnoma personalidad. ;Es posi-
ble una escuela verdaderamente educativa que ayu-
de a cada individuo a construirse de manera auto-
noma, sabia y solidaria?

Parece evidente que la complejidad del mundo
actual requiere el desarrollo en los ciudadanos con-
temporaneos de recursos y capacidades de orden
superior para afrontar la complejidad, el cambio, la
incertidumbre y la desigualdad de la era digital, glo-
bal, neoliberal, que la escuela contemporanea se
muestra incapaz de promover. Sin embargo, los pro-
fesionales de la educacion y los responsables politi-
cos estamos demasiado atrapados en los modos de
pensamiento del pasado y en mentalidades obsole-
tas que impiden afrontar con libertad y apertura los
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decisivos retos educativos del presente. Es ineludible
que la escuela contemporanea tendria que preparar
a los futuros ciudadanos para comprender e inter-
pretar la complejidad politica, econémica y cultu-
ral, navegar en la incertidumbre, desarrollar em-
pleos desconocidos hasta ahora, disefiar y utilizar
técnicas todavia no inventadas, afrontar cambios
insospechados y a un ritmo vertiginoso. Sin embar-
go, cada dia parece mas evidente que la larga, resis-
tente y pesada herencia de la escuela industrial ya
no sirve para preparar al ciudadano de la era digital
(Darling-Hamon, 2010; Dede, 2007; Pérez Goémez,
2012).

Si deseamos una educacion de todos, para todos
y con todos, celebrando y estimulando la diversidad
de cada sujeto humano, la innovacién como cambio
radical de las instituciones y practicas educativas
heredadas de la escolastica y de la era industrial re-
quiere repensar y reinventar todos y cada uno de los
componentes del curriculum de esta escuela de talla
unica. Los contenidos del curriculum, los métodos
de trabajo, los contextos de aprendizaje y los proce-
dimientos y herramientas de evaluacion deben dise-
farse de tal modo que tenga cabida la imprevisible
diversidad de las singulares combinaciones de com-
prension y de accion que presentan los aprendices
contemporaneos. Es decir, la ensefianza personali-
zada.

Por otra parte, me parece clave resaltar, estimu-
lados por el vertiginoso desarrollo actual de la neu-
rociencia cognitiva, que una concepcién holistica y
relevante del desarrollo humano implica la conside-
racion del aprendizaje como proceso continuo de
construccion, deconstruccion y reconstruccion del
entramado de representaciones emocionales, cons-
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cientes e inconscientes. Educarse supone, pues, a mi
entender, reconstruir no solamente los modelos
mentales conscientes y explicitos, sino de manera
muy especial los mecanismos, habitos, creencias y
mapas mentales inconscientes y tacitos que gobier-
nan nuestros deseos, inclinaciones, interpretaciones,
decisiones y reacciones automaticas. Esta reconstruc-
cion del piloto automatico requiere la experiencia,
la accién y la reflexion sobre el sentido y la eficacia
de nuestra accion. En otras palabras, las finalida-
des de la escuela han de concentrarse en el propdsi-
to de ayudar a cada aprendiz a construir su propio
proyecto vital (personal, social, académico y profe-
sional), a transitar su propio camino desde la infor-
macion hasta el conocimiento y desde el conoci-
miento hasta la sabiduria (Pérez Goémez, 2012). Se
necesita un curriculum, una pedagogia y un escena-
rio que ayuden realmente a cada individuo a cons-
truirse de manera singular y creativa.

Una nueva pedagogia y una nueva escuela in-
cluirian al menos los siguientes principios o suge-
rencias: esencializar el curriculum y enfatizar la re-
levancia de modo que se prime la calidad sobre la
cantidad; priorizar las vivencias sobre las formali-
zaciones: es decir, establecer una secuencia didactica
en la que primero se estimula la implicacion activa
de los sujetos; asumir y consolidar el principio pe-
dagdgico de aprender haciendo, para fomentar ac-
titudes estratégicas de aprender como aprender, mas
que ensenar estrategias concretas o discursos sobre
estrategia; primar la cooperacion y establecer un
clima de confianza en el aula y en torno al aprendiz;
aprovechar al maximo los recursos digitales y las
redes sociales: el flipped classroom; potenciar la eva-
luacion formativa, la ayuda, la orientacion la tuto-
rizacion, restringiendo la calificacion, y por altimo
reforzar decididamente la funcién tutorial del do-
cente. La ayuda experta y cercana del docente para
que cada aprendiz construya de forma disciplinada,
critica y creativa su propio y singular proyecto per-
sonal, académico y profesional es mas necesaria que
nunca, especialmente para aquellos que por diversas
circunstancias, en una sociedad cada vez mas de-
sigual, no saben, no pueden o no quieren aprender
lo que la escuela les exige.

Lamentablemente, las propuestas aqui sugeridas
se encuentran en las antipodas respecto a las pres-
cripciones presentes en la LOMCE. La denominada
«reforma» que el gobierno conservador pretende

imponer en las nuevas generaciones, negando el
mismo concepto de educacidén, incompatible con
cualquier adoctrinamiento, una tnica forma de ver
la vida, el conocimiento, la cultura y las relaciones
humanas conforme al pensamiento unico y los va-
lores egoistas e insolidarios del modelo neoliberal-
neoconservador. Este modelo que domina el pano-
rama educativo en Estados Unidos desde hace 15
afos cosechando resultados cada vez mas desastro-
sos (PISA) lo estan imponiendo otros gobiernos
conservadores bajo el movimiento falazmente deno-
minado GERM ( The Global Education Reform Mo-
vement ), caracterizado por la «libre» eleccion de
escuelas, privatizacidén, competitividad escolar,
aprendizaje reproductivo y evaluaciones externas
mediante tests.

Es dificil comprender las tensiones politicas que
se estan produciendo en los sistemas educativos
contemporaneos sin entender la virulencia de las
presiones del mundo corporativo y financiero para
apoderarse de este ambito clave de la actividad so-
cial, tan relevante para sus objetivos generales e
ideoldgicos y tan atractivo para sus negocios parti-
culares. El GERM constituye un poderoso movi-
miento conservador global, que pretende convertir
la educacion en un producto de consumo en lugar
de concebirse como una responsabilidad publica y
un bien social.

Las lineas basicas del GERM, su concepto de la
innovaciéon educativa, se pueden concretar en las
siguientes propuestas:

— Crear un clima y elaborar una narrativa de
crisis de la escuela publica.

— Privatizar la titularidad o la gestion, estimu-
lando la competitividad interna y externa y
promoviendo la libre eleccion de centro.

— Imponer la uniformidad y la homogeneidad
de un curriculum reproductivo de conteni-
dos disciplinares, irrelevantes y descontex-
tualizados.

— Desarrollar la rendicion de cuentas median-
te tests y pruebas objetivas externas.

— Provocar la desprofesionalizacion docente,
ejemplificada en el programa TFA.

Es muy relevante la critica despiadada a estas
politicas «reformistas» que realiza ahora Diane Ra-

vitch (2013), responsable inicial de estas politicas
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con el altimo Klinton y el primer Bush. Ravitch
considera que estas «reformas» escolares conserva-
doras suponen en la practica un claro golpe de esta-
do en la educacion, pues todas las medidas implican
directa o indirectamente el deterioro de la autono-
mia de los docentes, la desmotivacion de aprendices
y la desmoralizacion de los docentes, el empobreci-
miento del curriculum y la huida de la cultura de la
escuela, y, en definitiva, la entrega progresiva del
sistema educativo a las multinacionales, que contro-
laran en su dia la titularidad de los centros, la pro-
duccion de materiales y recursos y la elaboracion y
aplicacion de las pruebas y tests.

Esta agresiva politica de privatizacion de las
escuelas en Estados Unidos y la profusion de las
escuelas charter durante la ultima década alimen-
tadas por el GERM no han producido mejora al-
guna en el rendimiento académico de los estudian-
tes en las pruebas internacionales de PISA. Por el
contrario, la politica llevada a cabo, por ejemplo,
por Finlandia durante los ultimos 30 afios, o por
Singapur en los ultimos 15, de transformacion sus-
tancial de la escuela publica, mediante el incre-
mento decidido de la autonomia de los centros y
profesores y la mejora sustancial de la formacion y
el perfeccionamiento de los docentes, ha produci-
do el incremento sorprendente y sostenido en el
rendimiento académico de los estudiantes, que se
situan en los primeros lugares de las mismas prue-
bas internacionales.

Una pieza clave de este proceso en Espafa en la
actualidad es la «contrarreforma» educativa del
partido conservador, plasmada en la LOMCE. A
contracorriente de las politicas educativas que im-
plantan los paises reconocidos mundialmente por
la calidad de su sistema educativo (Finlandia, Ca-
nada, Japon, Nueva Zelanda, Singapur), el laborato-
rio ultraneoliberal del Partido Popular ha incremen-
tado la ratio de alumnos por docente, eliminado los
centros de formacion permanente del profesorado
y la figura del profesor de apoyo, reducido al ridicu-
lo la reposicion de las bajas por jubilacion (el 10 %)
y las sustituciones por enfermedad, incrementa-
do las tasas y al mismo tiempo reducido las becas.
Como colofén, aprueba la ley mas ideologica y
menos consensuada de la democracia, que estable-
ce la segregacion prematura de los estudiantes y la
recuperacion de las revalidas como sistema externo
de evaluacion, implanta de hecho la doctrina cato-
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lica como materia académica evaluable, convierte
en insignificante la presencia de la filosofia, las hu-
manidades y las artes, elimina en la practica la par-
ticipacion de las familias y la vida democratica en
los centros escolares y ahora propone la disolucion
de la profesion docente, al proclamar que cualquie-
ra puede ejercerla sin formacion especifica ni pre-
paracion profesional acreditada. Este es su singular
y e interesado modo de concebir la innovacion edu-
cativa.

Bien distante de esta orientacion debe situarse
una pedagogia humanista, que considera que el
proceso educativo supone un largo recorrido para
que cada individuo se construya de manera auto-
noma como persona bien formada en todas sus di-
mensiones. Educar no es solo ni principalmente
transmitir informacion y conocimiento, sino ayu-
dar a que cada uno aprenda a desarrollar sus capa-
cidades y cualidades singulares, conscientes e in-
conscientes, hasta el maximo de sus posibilidades.
Para este proposito, el docente es mas necesario
que nunca en esta época de complejidad, incerti-
dumbre y cambio acelerado, pero no para limitarse
a transmitir informacién, sino para tutorizar,
acompaifiar, orientar y estimular el desarrollo sin-
gular de cada aprendiz, para practicar la ensefianza
personalizada, para ayudar a aprender a todo el
alumnado, pero de forma muy especial a los mas
desfavorecidos, para disefiar escenarios y progra-
mas de actividades que permitan que cada aprendiz
se implique en procesos de busqueda, descubri-
miento, disefio, experimentacion y aplicacion del
conocimiento disponible a los problemas mas rele-
vantes de la vida contemporanea. El docente es el
profesional responsable de preparar las condicio-
nes y hacer el seguimiento adecuado para que cada
ciudadano en formacién desarrolle las competen-
cias que requiere el complejo mundo contempora-
neo: pensar, comunicar, disefiar, hacer, cooperar,
evaluar y crear.

Dentro de este panorama, la presente obra su-
pone, a mi entender, un valiente y sugerente intento
de concretar en la teoria y en la practica las relevan-
tes implicaciones de un nuevo concepto de innova-
cion educativa compatible y convergente con los
planteamientos anteriores. Un aire fresco y autocri-
tico se percibe en los debates teéricos que desmon-
tan mitos y falacias, un compromiso cercano y soli-
dario, asi como un propésito decidido, informado y
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riguroso se aprecia en las diferentes experiencias de
innovacion educativa elegidas, que recorren todo el
curso de la vida académica, desde Infantil hasta la
universidad. Animo su lectura porque las personas
preocupadas por la educacion podran encontrar su-
gerencias valiosas, que parten de experiencias senti-
das, reflexivas, creativas, rompedoras y sostenibles

en el contexto espafiol que demuestran que otra
escuela y otra educacion, ademas de necesarias y
prometedoras, son también posibles.

ANGEL 1. PEREZ GOMEZ

Catedratico de Didactica y Organizacion Escolar
Universidad de Malaga
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Introduccion. Mas alla de la ficcion

A menudo parece que las cosas que se proponen
desde la pedagogia no son posibles a la hora de tras-
ladarlas a la practica, que son utopias o que solo
pueden hacerse en paises como Finlandia. Este libro
demuestra que la realidad de nuestro pais va mucho
mas alla de la ficcion.

La cara que siempre se nos muestra sobre la edu-
cacion, especialmente en los medios de comunica-
cion, tiene que ver fundamentalmente con las refor-
mas y las nuevas leyes, los recortes, las malas noticias
del informe PISA, la falta de conocimiento o de profe-
sionalidad de los docentes (como el asunto del examen
de la Comunidad de Madrid) o la supuesta violencia
escolar (ya sea entre iguales o hacia el profesorado).

Frente a todo esto, este libro pretende mostrar
la otra cara de la educacion de nuestro pais: profe-
sorado implicado, trabajador y con grandes conoci-
mientos, alumnado implicado y colaborativo, el uso
del conocimiento para situaciones practicas, contex-
tos sociales deprimidos y sin recursos donde la ac-
tuacion educativa es brillante. Esa otra cara que
también existe pero que es mucho menos conocida y
mucho menos publicitada.

El concepto de innovacidén es probablemente
uno de los mas tratados en la literatura académica,
no solo en el area educativa, que es la que nos com-
pete, sino en practicamente todas las areas de cono-
cimiento. Especial atencion han dedicado a este
concepto las areas tecnologicas, en las que el concep-
to de innovacion ha sido uno de los mas destacados
y cuya concepcion ha ido ligada a dos términos que
trataremos mas adelante: «eficacia» y «calidad».

Es, posiblemente, de este amplio tratamiento del
concepto de innovacién en otras areas de donde vie-
ne la mezcolanza de significados que se atribuyen a
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la innovacién en el campo de la educacion. Y es,
también posiblemente por este fenomeno, por lo
que en los ultimos tiempos, con la situacion social
tan determinada que existe, se ha impulsado en los
discursos educativos la innovacion como una nece-
sidad —y casi una exigencia— para el profesorado
en pro de una calidad educativa que rara vez se ex-
plica o se detalla.

Actualmente existen numerosos programas y
proyectos a los que los centros se suman en pro de
esta innovacién educativa, pero jtienen relacion?
Parece que desde la administracion se impulsa y se
facilita que el profesorado innove. ;Es una realidad
o0 esta solo en los discursos?

Existen en estos discursos otros conceptos a los
que habitualmente se hace referencia: mejora, cali-
dad, eficacia...; ;qué significan en nuestro campo de
estudio? ;Son universales? ;Son compatibles? ;En
torno a cuales debe girar el pensamiento de aquel o
aquella que quiere innovar?

El punto de partida de este libro es tratar de
ahondar en el significado de innovacion en educa-
cion. Para ello se ha estructurado la obra en tres
partes de extension desigual.

Por un lado, la primera parte esta enfocada a
ofrecer un marco tedrico acerca del concepto de in-
novacion educativa que trate de mostrar respuestas
al lector o a la lectora sobre qué significa, con qué
tiene que ver, cuales son los elementos a tener en
cuenta, qué papel desempena la tecnologia en la in-
novacion y, sobre todo, cual es el panorama actual
para la innovacion en la compleja situacion social
en la que se encuentra la educacion.

La segunda parte de la obra trata de ilustrar con
buenas practicas todos los aspectos destacados en
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la parte primera. Nos parecia muy importante mos-
trar con ejemplos reales, de profesionales que se en-
cuentran en la practica actualmente, que es posible
innovar y que existe una amplia variedad de profe-
sionales de la educacion innovando a diario en las
aulas. Para ello se han seleccionado experiencias de
innovacion en todos los niveles del sistema educati-
vo: desde centros donde todos los profesionales es-
tan implicados en un proyecto de innovacion hasta
profesionales que realizan innovaciones en sus aulas
de una forma mas solitaria. Por supuesto, existen
muchas mas experiencias de innovacién, pero en
esta obra hemos seleccionado aquellas que creiamos
mas ilustrativas para establecer una idea de conjun-
to en todos los tramos del sistema educativo.

En la seccion Centros que innovan, los protago-
nistas son dos centros publicos de Educacion Infan-
til y Primaria que se han ganado el privilegio de ser
conocidos como «centros innovadores». Ambos
tienen una importante trayectoria innovadora. El
primer centro, la escuela El Martinet, con unos diez
afios de trayectoria, es una escuela que despide por
cada poro de sus paredes principios pedagogicos
valiosisimos. Y es que entre las tantas cuestiones
educativas que se pueden resaltar de ella, hay una
muy curiosa y muy bonita: el Martinet es un centro
que fue pensado y disenado arquitectonicamente
acompanado de la mirada pedagdgica de sus crea-
dores, de su equipo educativo. Y desde entonces no
han dejado de acompaiar. Inspirada en los pensa-
mientos de Rebeca y Mauricio Wild, creadores del
Pesta, el Martinet, situado en Ripollet (Barcelona),
nos brinda la posibilidad de conocer que la libertad
de eleccion de los nifios y de las nifas, el acompana-
miento de los adultos, el respeto a los ritmos biolo-
gicos o los ambientes preparados también son posi-
bles en la escuela publica.

El segundo centro es de aquellos que parecen
hacer magia. El CEIP Luis Vives esta situado en un
contexto de esos que podrian denominarse «pecu-
liares». En pleno corazén de Jerez de la Frontera,
amanece cada dia una escuela publica concienciada
y convencida de la enorme importancia de su fun-
cion social. Capitaneado por un preparadisimo
equipo directivo y acompanado de un equipo edu-
cativo con una enorme calidad profesional y perso-
nal, el centro se ha convertido en una verdadera
comunidad de aprendizaje, de esas que, como decia-
mos, hacen magia, de las que ofrecen oportunidades

reales de aprendizaje y de éxito a quienes alli asisten
cada dia. Visitar el Luis Vives es ver en vivo y en
directo qué significa realmente la participacion de
las familias; es presenciar como estudiantes de In-
fantil y Primaria participan en asambleas dialogi-
cas, debaten sobre arte, ciencia, musica...; €s com-
prender la utilidad de los grupos interactivos; es
entender el valor de la comunidad como recurso.
Inspirada en los principios de interaccion y partici-
pacion, el Luis Vives es una de esas noticias que
deberia recorrer portadas de periddicos por todo el
mundo.

En la seccion correspondiente a Educacion In-
fantil del libro, vamos a ver dos experiencias de in-
novacion muy diferentes y que se llevan a cabo en la
actualidad en dicha etapa.

En la primera parte del libro, cuando tratabamos
de definir qué era innovacién educativa, hemos he-
cho mucho hincapié en las nuevas tecnologias, tra-
tando de desmitificar la mera inclusioén de éstas en
las aulas como innovacién «per se». Con la primera
experiencia de este apartado vamos a tener la opor-
tunidad de examinar una practica en la que las nue-
vas tecnologias cambian la manera de acceder y en-
tender el conocimiento, las relaciones del aula y la
organizacion y dinamica de las clases. Es decir,
transforman en profundidad la docencia. Se trata de
una experiencia en la que las nuevas tecnologias son,
sin duda, una innovacién por como se usan.

Ademas, lo mas llamativo de esta experiencia es
la etapa en la que se emplean (Educaciéon Infantil)
y su variedad. Veremos a alumnado de Infantil tra-
bajando con cdédigos QR, robdtica, etc.; usando
tecnologias que, en un principio, cualquier docente
descartaria para su uso en Educacion Infantil dada
su complejidad. Aqui no s6lo se usan, sino que son
una fuente inagotable de aprendizaje y experiencia
para el alumnado.

La segunda experiencia que se presenta tiene
que ver con los proyectos de trabajo o, mejor dicho,
con el trabajo que hay que hacer para convertir el
aula en tu proyecto. Si bien es cierto que los proyec-
tos se han popularizado a gran escala en los Gltimos
afios, como estrategia privilegiada de trabajo en la
Educacion Infantil, por desgracia, su esencia se ha
ido difuminando también y ha sido contaminada
por la logica de trabajo escolar y académica, por lo
que en muchas ocasiones los proyectos se han con-
vertido en cumulos de fichas sobre un mismo tema
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en lugar de ser un espacio para el aprendizaje a tra-
vés de la investigacion.

Esta experiencia es un ejemplo de lo que signifi-
ca convertir el aula en un proyecto de vida. Ademas,
nos la narra un maestro de reconocido prestigio en
el mundo de la Educacion Infantil que, aparte de
mostrar su trabajo de aula, nos esboza como entien-
de la educacion y cuales son los pilares sobre los que
se sustenta su docencia. Una joya para cualquier
docente o estudiante de Educacion Infantil que bus-
que muchas claves que ayuden a entender la cuali-
dad de la docencia en esta etapa.

En la seccion Experiencias de innovacion en Pri-
maria, por un lado, vamos a poder ver y examinar
la experiencia que llevan a cabo en la escuela «FEl
Dragdén» de Madrid, una escuela de esas que se han
venido en llamar «alternativas» pero que a nosotros
nos parece que deberian ser «imprescindibles».

En ella podremos ver un trabajo basado en la
libertad y en el respeto a los momentos de vida del
alumnado. Destaca en ella el diseno didactico, ab-
solutamente coherente con el momento de desarro-
llo evolutivo de los niflos, asi como los sélidos refe-
rentes pedagogicos que la sustentan. Una maravilla
educativa de esas que merece la pena pararse a leer
detenidamente y cuya «digestiéon» puede proporcio-
nar muchas pistas a aquellos profesionales que quie-
ran empezar a innovar. Como es costumbre, no s6lo
veremos como trabajan sino también como entien-
den la educacion en «El Dragén» y cuales son las
ideas que sustentan su labor.

La segunda experiencia que se presenta en este
apartado es una de esas sorpresas agradables e ines-
peradas que te proporciona de vez en cuando una
red profesional de la que formas parte. Desconocida
por nosotros, nos llegd a través de un compaiiero de
profesion que nos contd que en un colegio de Sevilla
trabajaban a través de la 6pera los contenidos de
Primaria.

Se trata de una experiencia de esas que llaman
la atencion por la ocurrencia. ;Como es posible que
a alguien se le ocurra algo tan ingenioso? Pues bien,
en ella se nos muestra coémo surgio la idea, como se
trabaja a diario, cuales son las cuestiones didacticas
que la sustentan, como involucran a la comunidad
del centro, qué recursos tecnoldgicos usan, etc.

Recomendable por su originalidad y su calidad,
forma parte de esas experiencias que parecen mas
propias de una pelicula que de la realidad de nues-
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tras aulas. Estamos seguros de que si le propusiéra-
mos realizar algo asi a muchos docentes, dirian que
es imposible. Pues no solo se realiza, sino que pro-
porciona unos aprendizajes y unas experiencias in-
creibles para el alumnado. Una muestra de que con
maestros como los implicados en esta experiencia,
la realidad siempre supera a la ficcion.

La seccién dedicada a Experiencias de innova-
cion realizadas en el ambito de la Educacion Secun-
daria aborda un tramo del sistema educativo por un
lado complicado, por las caracteristicas evolutivas
del alumnado, que se encuentra en plena adolescen-
cia, pero, por otro, apasionante por la madurez de
éste, que permite y amplia muchisimo los horizontes
y las posibilidades didacticas a la hora de realizar
actividades interesantes.

En primer lugar veremos las experiencias lleva-
das a cabo por un maestro en su instituto de Ronda.
El las denomina «experiencias interdisciplinares»,
pero a nosotros no dejan de parecernos experiencias
fantasticas. Vamos a poder ver como organizo una
radio, un periddico y, lo mas interesante, como or-
ganizd su docencia y el aprendizaje de su alumnado
a través de la realizacion de cortometrajes mediante
los cuales éste accedia a los contenidos. Esta expe-
riencia de innovacién es muy reconocida, y los cor-
tos realizados por el alumnado han sido premiados
con diferentes galardones en varios concursos de
cortos. Una experiencia didactica que, sin duda,
merece la pena leer despacio para poder empapar-
nos de toda la didactica y la pedagogia presentes
en ella.

En segundo lugar, vamos a poder adentrarnos
en un tema muy de moda Gltimamente: la inteligen-
cia emocional. En esta experiencia vamos a poder
ver cOmo en un instituto ésta conforma una asigna-
tura, con clase propia para poder generar las dina-
micas adecuadas. Y podremos ver como la organi-
zan los docentes y codmo la vive el alumnado. El
analisis y la puesta en practica de la inteligencia
emocional del alumnado los veremos en ilustrativos
extractos del trabajo de éste.

Muchas veces en el campo educativo se produ-
cen modas que, al extenderse, derivan en un trabajo
con poco sentido y pocos cambios profundos en las
actividades. Pues bien, no es el caso de esta expe-
riencia, en la que podremos ver como la inteligencia
emocional se aplica a la docencia con mucho senti-
do y gran utilidad para el alumnado.



24 / Innovacion educativa. Mas allé de Ia ficcion

En la seccidn Innovacion en la formacion de
maestros, vamos a disfrutar de cuatro experiencias
educativas llevadas a cabo en el mas alto escalon del
sistema educativo, la universidad. Sus protagonistas
son dos facultades a las que les debemos mucho, la
Facultad de Ciencias de la Educacion de Malaga
(UMA) y la Facultad de Ciencias de la Educacion
de Cadiz (UCA), donde profesores de Didactica tra-
bajan cada dia por mejorar y transformar la forma-
cion inicial del magisterio. Las cuatro experiencias
dan cuenta de ello.

La primera nos muestra un paisaje que vertebra
el aprendizaje con la justicia social. Sus autores, con
una importante trayectoria en el ambito de la edu-
cacion inclusiva, nos enseilan cémo es posible que
el alumnado de magisterio aprenda al tiempo que
ofrece un servicio a la comunidad. Una experiencia
llena de compromiso y emocién que vincula la aca-
demia y la escuela y cuyos objetivos se dirigian a la
transformacion del alumnado en tres ambitos fun-
damentales: el saber, el ser y el hacer. Un ejemplo
sumamente ilustrativo de que la universidad, nues-
tra institucion, también puede ser un agente de
cambio.

La segunda experiencia, relatada por quienes
coordinamos este libro, es eso, una de las experien-
cias en nuestra corta trayectoria docente. Convenci-
dos de que la participacion, la accidon y la colabora-
cion no solo son necesarias sino que también son
posibles, incluso en grupos de 60 y 70 estudiantes,
los autores relatamos como el alumnado de segundo
curso del grado de Educacion Infantil responde al
reto de construir conjuntamente, entre toda la clase,
la escuela infantil de sus suefios, guiada, por supues-
to, por un proyecto educativo. Un homenaje a la
coherencia entre lo que decimos y hacemos que des-
monta el «haz lo que yo diga pero no lo que yo
haga», enfrentando al alumnado a un auténtico reto
que ha de solucionar a través del trabajo en equipo,
del conocimiento situado y ttil, de la conexion emo-
cional alumno/docente, de la ausencia de notas en
el dia a dia y del contacto con practicas alternativas.
Proyedu2, tal y como le llamamos, es para nosotros
algo mas que un proyecto de innovacion: es el medio
a través del cual hemos crecido como docentes.

La tercera, expuesta por quien seguramente fue
el profesor que mas influyd en la construccion del

pensamiento profesional de quienes ponemos en
marcha la creacion de esta obra, es una experiencia
que une tres asignaturas en una: la didactica, la or-
ganizacion escolar y las tecnologia de la comunica-
cion y la informacion, para responder a través del
trabajo por proyectos a cinco cuestiones clave de la
educacién: ;Qué escuela queremos en la sociedad en
la que vivimos? ;Se puede saber ser maestro antes
de ser maestro? ;Existe algun método para prever
qué hacemos en clase mafiana? ;En qué consiste
crear las mejores condiciones para que el alumno
aprenda? Y ;se puede medir el aprendizaje? Todo
ello para realizar un ultimo proyecto: el disefio di-
dactico de una actividad que respete las posiciones
defendidas en aquellas cinco cuestiones. Un ejemplo
de implicacion, argumentacion, accion, reflexion,
etcétera, del alumnado, cuyo punto de partida es el
aprobado.

La ultima experiencia también vincula tres dis-
ciplinas de nuestra area, la didactica, la organiza-
cién escolar y la escuela inclusiva. Las autoras, pre-
ocupadas y motivadas por vincular el trabajo de sus
estudiantes a verdaderos escenarios de accidén, nos
relatan como a través de un disefio interdisciplinar,
de un increible trabajo de coordinacion docente y de
la evaluacion como y para el aprendizaje, asi como
a través de una nueva organizacion de la ensenanza
y el aprendizaje, el alumnado del grado de Educa-
cion Infantil es capaz de reconstruir su conocimien-
to practico. Un proyecto que vincula la experiencia
escolar previa del alumnado, la experiencia escolar
que vivia en las aulas innovadoras a lo largo del
curso y la experiencia académica en la universidad,
con el fin de reconstruir las concepciones, creencias
y conocimientos respecto a la escuela, la ensefianza
y el aprendizaje. Una experiencia que, como a sus
estudiantes, nos dejara huella.

Por ultimo, la tercera parte es un analisis de las
experiencias que se presentan que trata de extraer
qué cuestiones tienen en comun, cuales son los pun-
tos de partida, los problemas, etc. La idea es desta-
car aquellos aspectos clave de todas las experiencias
presentadas. Tras este analisis se tratara de ofrecer
una serie de ideas, de puntos de partida, para aque-
llos profesionales que estén dispuestos a aventurarse
en esto de la innovacion y no tengan claro cémo o
por donde empezar.
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PARTE PRIMERA

La innovacion educativa






;Qué es la innovacion educativa?

1. INTRODUCCION

En los ultimos afios hemos asistido a una verda-
dera voragine de incluir en nuestra docencia multi-
tud de conceptos, herramientas, etc., en pro de la
innovacion educativa. Todos ellos, en algun mo-
mento, han representado el caballo de batalla de
todos los discursos educativos, como si de la pana-
cea se tratara, para una escuela que siempre esta, ha
estado y estara en crisis.

Vivimos en su dia el momento de las TIC, cuan-
do parecia que los ordenadores y demas medios tec-
noldgicos iban a transformar la ensefanza tal y
como la conociamos, de los informes PISA tan co-
mentados en los medios de comunicacion, de las
competencias como estandarte de una nueva mane-
ra de entender la ensefianza... La realidad es que
—como ya veremos— nada de esto ha transforma-
do las maneras de entender la docencia ni las prac-
ticas. Han cambiado los términos, las herramientas,
pero no las ideologias y las practicas, que siguen
siendo, si no iguales, si muy parecidas a como lo
eran antes de todas estas «innovaciones».

De igual forma lo entiende Gimeno (2008: 9)
cuando afirma: «No es moderno aquello que es re-
ciente o novedoso, o hacemos que lo parezca, sino
lo que perdura y transforma la vida y la realidad.
No se cambia el mundo para hacerlo progresar sin
tener en cuenta como es, quiénes estan en €l y como
lo viven. Causa cierta perplejidad la facilidad con la
que se ponen en circulacion lenguajes y metaforas
que nos arrastran a denominar de manera aparen-
temente nueva a aquello que hasta ese momento
reconociamos de otra forma. La misma sensacion
nos produce el entusiasmo con el que, al parecer,
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nos sumamos a un nuevo universo de formas de ha-
blar acerca de preocupaciones que aparentan ser
novedosas porque con anterioridad se las llamaba
de otra manera. Los nuevos lenguajes puede que
sean necesarios para abordar nuevas realidades,
para descubrir algo verdaderamente nuevo en ellas,
pero, frecuentemente, son la expresion de la capaci-
dad que los poderes y burocracias tienen para uni-
formar las maneras de ver y pensar la realidad en
funcion de determinados intereses. Son, en otros
casos, creaciones de expertos en busqueda de for-
mulas para expresar sus concepciones y propuestas
con mas precision, pero también con la finalidad de
mantener sus privilegios».

Esto hace que nos planteemos algunas pregun-
tas con respecto al término innovacién: ;qué es?,
Jtransforma algo?, ;quiénes la hacen?, ;cuales son
sus caracteristicas?

Cualquier lector asocia de manera inmediata
innovacion a dos términos: «cambio» y «mejoray.
Pero ;tienen que ver con innovacion? Y en el campo
educativo, jtiene otras caracteristicas?

La realidad es que definir la innovacion educa-
tiva es, cuando menos, una tarea complicada, debi-
do a que este término no nace en nuestro ambito de
estudio, sino que es «importado» desde otras areas
de conocimiento, especialmente desde aquellas
areas mas tecnologicas. Es por esto por lo que exis-
te cierta confusion con respecto al significado de la
innovacion en la educacion.

Segun Carbonell (2001: 17), «existe una defini-
cion bastante aceptable y aceptada que define la
innovacidén como una serie de intervenciones, deci-
siones y procesos, con cierto grado de intenciona-
lidad y sistematizacion, que tratan de modificar
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actitudes, ideas, culturas, contenidos, modelos y
practicas pedagogicas. Y, a su vez, de introducir, en
una linea renovadora, nuevos proyectos y progra-
mas, materiales curriculares, estrategias de ensenan-
za y aprendizaje, modelos didacticos y otra forma
de organizar y gestionar el curriculum, el centro y la
dinamica del aula».

No obstante, como veremos mas adelante, la
realidad es que es dificil entender a qué nos referi-
mos cuando hablamos de innovacion educativa.

Lo que si parece claro es que innovar, de forma
general, significa introducir cambios, introducir no-
vedades, con la intencion de mejorar uno o varios
aspectos de una practica concreta.

2. LAS PARTICULARIDADES )
DE LA INNOVACION EN EDUCACION

Deciamos en el apartado anterior que el térmi-
no «innovacion» proviene de otras areas. En éstas,
resulta muy facil y claro definir qué es innovacion,
como, por ejemplo, la introduccion de cualquier
cambio que produzca mejora. Asi, si Somos capaces
de introducir un sistema de montaje en cadena, que
fabrica el mismo producto, con la misma calidad,
pero en menos tiempo, eso sin duda es una innova-
cion. En estas areas la palabra «innovacion» tiene
que ver sobre todo con la eficacia (capacidad de lo-
grar el efecto que se desea o se espera), ya que fun-
damentalmente son los resultados los que, en mayor
o menor medida, determinan el éxito de los cambios
introducidos.

Pero esta definicion deja de ser valida, clara,
cuando nos movemos en el campo educativo: ;jcual
es nuestro producto? ;Es tangible, como puede ser
fabricar coches? ;Cuales son los mejores resultados?
(Qué significa mejora? Podriamos decir que un
cambio que consiga que nuestro alumnado obtenga
mejores notas es innovacion, pero jlas notas tienen
que ver con el aprendizaje? ;La finalidad de la edu-
cacion es que nuestro alumnado obtenga mejores
notas? ;Obteniendo las mejores notas estdn mas
preparados para la vida?

La dificultad de dar respuestas a estas preguntas
hace que definir innovacion en educacion resulte
bastante mas complicado. Esta dificultad se debe,
fundamentalmente, a dos aspectos: el concepto de
mejora y las finalidades del acto educativo.

Sobre el primero de ellos, el concepto de mejora,
ya hemos vislumbrado que su significado deja de ser
universal cuando entramos en el campo de la edu-
cacion.

Mientras que es facilmente comprobable qué
coche es mejor con respecto a otro, esto no ocurre
en educacion. Lo que algunos entienden por «mejo-
rar» la educacion: disciplina, esfuerzo, memoriza-
cion, que solo lleguen los mejores..., nada tiene que
ver con lo que entendian Dewey, Stenhouse, etc., u
otros teodricos de la educacion.

Como vemos, el concepto de mejora tiene que
ver con la ideologia del grupo que emprende los
cambios y ademas, en educacion, hace referencia a
conceptos abstractos, no tangibles y no medibles,
como aprendizaje, justicia social, participacion, ac-
titud critica, etc.

Por otro lado, estan las finalidades del acto edu-
cativo. Estas tienen que ver con lo que se entiende
por mejora y nos sirven para valorar la coherencia
de los cambios que se emprenden. El problema nor-
malmente es cuando se nos enuncian finalidades
cuyos cambios las contradicen totalmente. Esto sue-
le ocurrir muy a menudo en politica educativa cuan-
do, por ejemplo, se nos dice que una de las finalida-
des educativas es la igualdad de oportunidades y
luego en la ley se introducen cambios que perjudi-
can gravemente esta finalidad.

La mayoria de las leyes educativas de la historia
moderna de nuestro pais comparten o han compar-
tido finalidades. Estas finalidades tan ampliamente
compartidas lo son porque estan basadas en el de-
sarrollo del conocimiento en la educacion. Sin em-
bargo, los cambios que han introducido cada una de
ellas distan mucho de responder a ellas.

Un ejemplo claro de esta contradiccion entre
finalidades y cambios introducidos por las leyes
educativas puede verse con claridad en la actual
ley, la LOMCE, entre cuyas finalidades, expuestas
en la tabla 2.1, se encuentra «la equidad que ga-
rantice la igualdad de oportunidades»; sin embar-
go, en los cambios que introduce hace especial hin-
capié en la repeticion de curso', las revalidas, etc.,
pese a que numerosos estudios y autores’ estable-

! El asunto de la repeticion de curso también esta pre-
sente en anteriores leyes educativas como la LOE.

* Estudios y autores entre los que est4 incluido el pro-
pio Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.
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Tabla comparativa de finalidades educativas de las tres ultimas leyes en Esparia

LOGSE

LOE

LOMCE

Articulo 2

Articulo 2

Modificaciones al articulo 2 LOE

a) La formacion personalizada, que
propicie una educacion integral en
conocimientos, destrezas y valores
morales de los alumnos en todos los
ambitos de la vida, personal, familiar,
social y profesional.

a) El pleno desarrollo de la perso-
nalidad y de las capacidades de los
alumnos.

b) La participacion y colaboracion
de los padres o tutores para contri-
buir a la mejor consecucion de los
objetivos educativos.

b) La educacion en el respeto de los
derechos y libertades fundamentales,
en la igualdad de derechos y oportu-
nidades entre hombres y mujeres y en
la igualdad de trato y no discrimina-
cion de las personas con discapaci-
dad.

b) La equidad, que garantice la
igualdad de oportunidades, la inclu-
sion educativa, la no discriminacion y
la accesibilidad universal, y actue
como elemento compensador de las
desigualdades personales, culturales,
econdémicas y sociales, con especial
atencion a las que deriven de discapa-
cidad.

¢) La efectiva igualdad de derechos
entre los sexos, el rechazo a todo tipo
de discriminacion y el respeto a todas
las culturas.

¢) La educacion en el ejercicio de la
tolerancia y de la libertad dentro de
los principios democraticos de con-
vivencia, asi como en la prevencion
de conflictos y en su resolucion paci-
fica.

d) El desarrollo de las capacidades
creativas y del espiritu critico.

d) La educacion en la responsabili-
dad individual y en el mérito y esfuer-
70 personales.

e) El fomento de los habitos de
comportamiento democratico.

e) La formacion para la paz, el res-
peto a los derechos humanos, la
vida en comun, la cohesion social, la
cooperacion y solidaridad entre los
pueblos, asi como la adquisicion de
valores que propicien el respeto ha-
cia los seres vivos y el medio am-
biente, en particular al valor de los
espacios forestales y el desarrollo
sostenible.

f) La autonomia pedagogica de los
centros dentro de los limites estableci-
dos por las leyes, asi como la activi-
dad investigadora de los profesores a
partir de su practica docente.

/) El desarrollo de la capacidad de
los alumnos para regular su propio
aprendizaje, confiar en sus aptitudes
y conocimientos, asi como para desa-
rrollar la creatividad, la iniciativa per-
sonal y el espiritu emprendedor.
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TABLA 2.1 (continuacion)
LOGSE LOE LOMCE
Articulo 2 Articulo 2 Modificaciones al articulo 2 LOE

g) Laatencion psicopedagogica y la
orientacion educativa y profesional.

g) La formacion en el respeto y re-
conocimiento de la pluralidad lin-
giiistica y cultural de Espafia y de la
interculturalidad como un elemento
enriquecedor de la sociedad.

h) La metodologia activa que ase-
gure la participacion del alumnado
en los procesos de ensefianza y apren-
dizaje.

h) La adquisicion de habitos inte-
lectuales y técnicas de trabajo, de co-
nocimientos cientificos, técnicos, hu-
manisticos, historicos y artisticos, asi
como el desarrollo de habitos saluda-
bles, el ejercicio fisico y el deporte.

i) La evaluacién de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, de los cen-
tros docentes y de los diversos ele-
mentos del sistema.

i) La capacitacion para el ejercicio
de actividades profesionales.

i) El desarrollo de la igualdad de
derechos y oportunidades y el fomen-
to de la igualdad efectiva entre hom-
bres y mujeres, asi como la preven-
cion de la violencia de género.

j) Larelacion con el entorno social,
economico y cultural.

/) La capacitacion para la comuni-
cacion en la lengua oficial y cooficial,
si la hubiere, y en una o mas lenguas
extranjeras.

k) La formacion en el respeto y de-
fensa del medio ambiente.

k) La preparacion para el ejercicio
de la ciudadania y para la participa-
cion activa en la vida econdémica, so-
cial y cultural, con actitud critica y
responsable y con capacidad de adap-
tacion a las situaciones cambiantes de
la sociedad del conocimiento.

k) La educacion para la prevencion
de conflictos y para su resolucion pa-
cifica, asi como para la no violencia
en todos los ambitos de la vida perso-
nal, familiar y social, y en especial en
el del acoso escolar.

q) La libertad de ensefanza y de
creacion de centro docente, de acuer-
do con el ordenamiento juridico.

cen que esta medida va en contra de esta finalidad®
(Hughes, et al., 2013; INEE, 2013; Fernandez En-
guita, 2014).

A esta dificultad a la hora de definir el término
«innovacion» hace también alusién Carbonell
(2001: 17): «Una definicion amplia y multidimen-

3 Este tema se tratard en mayor profundidad en el ul-
timo capitulo de este libro.

sional que, sin embargo, se presta a diversas inter-
pretaciones y traducciones, ya que, como cualquier
otra nocion educativa, estd condicionada por la
ideologia, por las relaciones de poder en el control
del conocimiento, por los contextos socioculturales,
por las coyunturas econdmicas y politicas y por el
grado de implicacion en ellas por parte de los diver-
sos agentes educativos. Nada, pues, mas lejos de la
neutralidad y la simplicidad».
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Por tanto, ;qué es innovacion educativa? La cla-
ve para nuestra area de conocimiento es —como ya
hemos dicho— entender que el concepto mejora no
tiene que ver con productos tangibles, sino con con-
ceptos abstractos y, por tanto, no medibles, como:
aprendizaje, participacion, justicia social, actitud
critica, etc.

Esto hace que tengamos que dejar de fijarnos
en los productos o resultados, que nunca nos daran
indicios de mejora, para centrarnos en la calidad
de los ambientes de aprendizaje que preparamos
para nuestro alumnado. Es decir, la innovacién
educativa no se centra en la eficiencia, ya que los
resultados no son tangibles, sino en la calidad de
los procesos.

Por tanto, para valorar la innovacion educativa
hemos de prestar atencion a tres ambitos:

1. Queel concepto de mejora de la comunidad
que emprende la innovacion suponga real-
mente una mejora.

2. Que los cambios introducidos sean acordes
a las finalidades compartidas.

3. Y que las actividades que se llevan a cabo
sean coherentes con el desarrollo del cono-
cimiento de nuestro ambito.

Como vemos, ninguno de estos aspectos puede
valorarse en relacion con resultados o productos del
proceso de aprendizaje sino con su diseno y puesta
en funcionamiento.

Pero jcdmo sabemos si nuestro concepto de me-
jora y nuestras actividades son de mas calidad vy,
por tanto, mas innovadoras? Para ello, solo tene-
mos que acudir a la investigacion de las areas de
conocimiento que confluyen en educacion: psicolo-
gia, pedagogia, ética, filosofia, sociologia, episte-
mologia, etc.

Si nuestras actividades son acordes con lo que
estas ciencias han ido desarrollando en los ultimos
afios, mayor calidad tendran, mas ricos seran los
procesos que en ellas se den con nuestro alumnado
y, por tanto, mas cerca de la innovacion educativa
estaran.

Por ejemplo, yo, como docente, puedo estar con-
vencido de que cuanto mas temas dé a mi alumnado
para que los memoricen, mas los estaré preparando
para la vida fuera del aula. No obstante, la investi-
gacion desarrollada por la psicologia del aprendiza-
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je demuestra que aprender nada tiene que ver con
memorizar, sino con la transformacion de estructu-
ras mentales, con modificar el modo en que una
persona ve las cosas y que, por tanto, cambie y me-
jore la forma en que realiza una practica —real y de
su vida cotidiana— concreta.

Los cambios que introduzca en mi practica,
para innovar, deben ir encaminados en este sentido.
Si lo hicieran en el sentido contrario, no estariamos
ante un caso de innovacién educativa.

De igual modo, podemos entender que mejo-
rar la educacion es seleccionar a los mejor prepa-
rados; no obstante, lo que nos dicen la ética y la
sociologia es que la educacion debe estar al servi-
cio de la igualdad de oportunidades y de la justicia
social.

Tal y como afirma Connell (1999: 20): «Para
muchos, las cuestiones sobre educacion y las de jus-
ticia social pertenecen a diferentes categorias. La
educacion se refiere a escuelas, escuelas universita-
rias y universidades, cuyo cometido es la transmi-
sion del conocimiento a la generacion siguiente. La
justicia social se ocupa de los ingresos, el empleo,
las pensiones o los recursos fisicos, como la vivien-
da. Los gobiernos disponen de distintos departa-
mentos para una y otra, y lo mismo deberian hacer
nuestras mentes. La escuela no tiene derecho a in-
miscuirse en cuestiones de bienestar social; su fun-
cion es ensenar. Aceptar esta separacion resulta
mas facil si se dispone de una buena educacion y de
unos buenos ingresos. Hace tiempo que quienes
son pobres y los que no han dispuesto de una edu-
cacion de calidad vienen planteando cuestiones
sobre esa relacion: a quién sirve en realidad el sis-
tema educativo y por qué parece vedado o indife-
rente para los de su condicion. Creo que se trata de
cuestiones validas e importantes, no so6lo para los
desfavorecidos».

Igualmente, para que hablemos de innovacién
educativa los cambios propuestos en la practica han
de ser acordes con esta premisa.

Por tanto, y tratando de recoger todo lo ante-
rior, entendemos que la innovacion educativa es un
conjunto de cambios introducidos de forma siste-
matica en una practica educativa y coherentes con
los conocimientos de las diferentes areas del saber
en el campo educativo, asi como con las finalidades
que se expresan y se comparten por los integrantes
de la comunidad como concepto de mejora.
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3. LA INNOVACION NO ESTA
EN LAS HERRAMIENTAS

Cada ano, cuando nos encontramos con una
nueva promocion de estudiantes de magisterio, una
de las cuestiones que mas nos cuesta deconstruir es
la que da titulo a este apartado. Normalmente usa-
mos para ello el tema de las TIC, ya que suelen
tenerlas muy asociadas al término «innovacioén
educativa».

Solemos plantearle a nuestro alumnado cual es
la relacion de las TIC con la innovacidn educativa y
si, por el simple hecho de introducir las nuevas tec-
nologias en nuestra aula, estamos innovando.

La respuesta suele ser unanime: si. Asi que, a
continuaciéon, les planteamos preguntas para
ahondar en esta cuestion; por ejemplo: entonces,
(sl me traigo a clase un cohete de la NASA estoy
innovando?, ;si os doy un iPad a cada uno para
tomar los apuntes de clase estoy innovando?, etc.
La respuesta a estas preguntas no suele ser tan
unanime.

Y es que, quiza por la procedencia del término
«innovaciony, quiza por la cultura técnica asociada
a la formacion de maestros, la mayoria de los docen-
tes entendemos que la innovacién viene dada por las
herramientas que usemos y no por como las use-
mos, cuando la realidad y el sentido comun —y de
paso la investigacion y el conocimiento desarrollado
en nuestro ambito— lo que nos dicen es todo lo
contrario. La innovacion, la calidad docente, esta en
como usemos las diferentes herramientas y en el
sentido que éstas tengan en nuestra aula®.

La triste historia de las TIC en nuestro sistema
educativo viene a reforzar esta idea de que el uso de
nuevas herramientas es fuente de innovacion per se,
cuando la realidad es que en la mayor parte de las
ocasiones supone un cambio de instrumentos, pero
rara vez de practicas —mucho menos de ideologias
o de pensamiento docente.

Y es que en esa busqueda de la varita magica
para la educacion, nos hemos acostumbrado a en-
tender que la innovacion y la calidad de ésta vienen
en los instrumentos y no en como los usamos.

* En la segunda parte de este libro vamos a tener la
oportunidad de examinar numerosas experiencias de in-
novacion en las que el uso de las TIC transforma radical-
mente la manera de trabajar en el aula.

El ejemplo mas claro de esto son las pizarras
digitales, que ahora estan tan de moda, que inundan
nuestros centros y que en la mayoria de los casos
son usadas con el mismo fin expositivo que las de
toda la vida. ;Ddnde esta la mejora? ;Donde esta el
cambio?; o los centros TIC, cuya gran cantidad de
ordenadores —salvando honrosas excepciones— se
usan para tomar apuntes (como libretas) o hacer
actividades JCLIC, esas que son como las del libro
de texto de toda la vida pero en formato digital y
que se autocorrigen solas.

Sobre esta manera de entender las TIC y su es-
casa potencialidad educativa se pronuncian tam-
bién Sola y Murillo (2011: 171) en su informe anual
sobre el estado de las TIC en nuestro pais, cuando
afirman que: «El uso de la tecnologia por la tecno-
logia, o un uso empobrecido o espurio de ésta, es
una practica también bastante frecuente, a tenor de
los datos recabados a lo largo de la investigacion.
Por ejemplo, alli donde se usan las pizarras digita-
les exclusivamente como pantalla de proyeccion,
los ordenadores como maquinas de escribir, las pre-
sentaciones para reproducir textos como si de foto-
copias proyectadas se tratase... En los casos en que
se trasladan de forma mimética las tareas y activi-
dades de lapiz y papel a la pantalla, se estan utili-
zando, por supuesto, las tecnologias, pero no exac-
tamente las de comunicacion e informacion, puesto
que se desaprovecha su enorme potencial para la
expresion, la cooperacion, el intercambio, la cola-
boracion».

Mucho mas miedo producen los libros digitales
que las editoriales estan empezando a poner en los
centros y cuya concepcion de base es adaptar las
mismas actividades de los libros de texto al nuevo
formato digital y cuyas ventajas suelen estar en que
permiten al profesorado un control exhaustivo y sin
apenas esfuerzo de la realizacion de las actividades
por parte del alumnado, asi como la diseccién de
grandes competencias dificilmente cuantificables en
microcompetencias cuyo grado de adquisicion se
valora desde la reproduccion mecanicista de conte-
nidos. En palabras de Pérez Gémez (2008: 76-77):
«En la interpretacion conductista de las competen-
cias como habilidades cabe destacar, en mi opinion,
tres caracteristicas que cuestionan seriamente su
potencialidad cientifica y minan definitivamente su
virtualidad educativa: En primer lugar, la necesidad
de fragmentar los comportamientos y las conductas
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complejas en tareas o actividades discretas, micro-
competencias, que pueden aprenderse, entrenarse y
reproducirse de manera simple e independiente
cuantas veces se requiera. En segundo lugar, una
concepcion mecanicista y lineal de las relaciones
entre microcompetencias, entre estimulos y respues-
tas o entre acontecimientos y comportamientos. Asi
pues, con independencia de las situaciones, proble-
mas, contextos o personas, una microconducta pue-
de reproducirse con facilidad pues es independiente
del contexto y de las situaciones, y siempre se com-
porta de manera previsible. En tercer lugar, la creen-
cia en la posibilidad y necesidad de sumar y yuxta-
poner las microconductas o competencias para la
formacion de comportamientos mas complejos».

En este sentido, queremos hacer una pausa para
que se entienda bien lo que estamos diciendo. No es
que estemos en contra de las TIC, justo lo contrario:
estamos firmemente convencidos de que, por ejem-
plo, un ordenador conectado a internet es una de las
herramientas mas potentes que ha inventado el ser
humano, y sus posibilidades para el aprendizaje y la
educacion son enormes. Es logico pensar que una
herramienta como ésta transforme la estructura de
las clases, las relaciones con el conocimiento..., de
una forma radical. Pero viendo los ejemplos de an-
tes, ;donde esta la transformacion?, jcudl es la dife-
rencia entre estas actividades y las de antes del uso
de las TIC? Si la respuesta a estas preguntas uni-
camente esta en el uso de una nueva herramienta y
no en la forma y sentido en que la usa nuestro alum-
nado, no estamos ante ningtn tipo de innovacion
educativa.

En palabras de Schank (2007): «Los ordenado-
res son una solucién, pero no tienen por qué ser “la”
solucion. La clave es el sistema. Lo que permiten los
ordenadores es tener una experiencia individual que
les permite a los alumnos comunicarse con un com-
pafnero, o trabajar en equipo, 0 comunicarse con
alguien al otro lado del mundo, o investigar algo
que les interese, o hacer las experiencias que de otra
forma no podrian hacer, pero cada uno en su propio
campo. El ordenador en si no tiene ninguna relevan-
cia, es un aparato que permite tener experiencias si
se crea un buen software que lo acompaiie; la mayor
parte del software educativo que existe en estos mo-
mentos es malisimo. Es: lee este parrafo y responde
las preguntas, es como si fuera un libro de texto, o
peor que un libro de texto».
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Lo que nos dice la psicologia del aprendizaje
segin Pérez Gomez (2008: 70) es que «el conoci-
miento se construye activamente por el aprendiz,
no se recibe pasivamente desde el exterior. El apren-
dizaje relevante del conocimiento implica la activi-
dad del aprendiz», y es en este sentido en el que las
TIC pueden suponer una clara mejora para poten-
ciar el aprendizaje. Pero para ello el uso dentro del
aula debe encaminarse en este sentido y no en la
reproduccién de contenidos mediante actividades
mecanicas.

Otro de los discursos que escuchamos con asi-
duidad sobre este tema es el proveniente de una
parte de la psicologia que afirma que los ordena-
dores aumentan la motivacion del alumnado. En
primer lugar, queremos expresar nuestra reticencia
a la posibilidad de medir un concepto tan abstrac-
to como el de la motivacion (tarea que nos parece
imposible si intentamos, ademas, discernir si ésta
es extrinseca o intrinseca). No obstante, y siendo
conscientes de la importancia de la motivacion in-
trinseca para el aprendizaje tal y como plantea la
psicologia de la educacion, entendemos que si, en
cualquier caso, se produce motivacion en nuestro
alumnado por el simple hecho de usar ordenado-
res, ésta decae o se mantiene en funcion del sentido
que éstos tengan dentro de la actividad que les
planteamos.

Es decir, si a nuestro alumnado le decimos que
va a usar ordenadores, es posible que en un prin-
cipio exista motivacion. No obstante, en cuanto
empiece a entender que el uso del ordenador va a
ser exactamente el mismo que el de los tradicio-
nales lapiz y papel, por ejemplo, la motivacion
caeria.

La situacion actual de las TIC en la escuela y su
relacion con este planteamiento quedan muy bien
recogidas por Sola y Murillo (2011: 171) en su in-
forme anual sobre el uso de las TIC en nuestro pais
cuando afirman que: «Por otra parte, con frecuen-
cia se proponen actividades con las TIC con un alto
grado de cerrazon, con un disefio muy lineal y es-
tructurado (caracteristicas opuestas a las que posee
intrinsecamente la Red), que incorporan tareas que
pueden ser realizadas de una forma sencilla por el
alumnado, son facilmente evaluables y permiten un
comodo control de la clase. Semejantes usos de la
tecnologia actualmente disponible en los centros
ignoran el poder estimulador del descubrimiento, la
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investigacion, el aprendizaje cooperativo, la critica
o la creacion que poseen tales herramientas. En cier-
tos casos, de la mano de la tecnologia estan regre-
sando practicas docentes, con la mejor de las inten-
ciones, a veces, que parecia que se habian desterrado
de la escuela, como las consistentes en elegir la res-
puesta correcta y obtener a cambio un refuerzo,
pertenecientes a posiciones epistemologicas, psico-
logicas y pedagogicas que hace afios fueron erradi-
cadas de los discursos y de las normativas y leyes
educativasy.

Es, pues, la actividad con su disefio y sentido la
que permite que aflore la motivacion intrinseca en
nuestro alumnado y la que multiplica por tanto, las
posibilidades de aprendizaje, y no el uso de una he-
rramienta u otra’.

Esta incidencia de las TIC y su disonancia en el
aprendizaje y la motivacion del alumnado son per-
cibidas también por el profesorado, y asi lo recogen
Sola y Murillo (2011: 39-40): «En cuanto al uso de
las TIC y su relacion con el aprendizaje (grafico 37)
vemos que se produce una gradacion de respuestas
sin que exista un consenso sobre las bondades de las
TIC. La mayoria opina en positivo sobre su uso,
pero discrepa en cuanto a la importancia o peso res-
pecto al aprendizaje. Hemos de sefialar que existe
un 27% de respuestas que consideran que los orde-
nadores atraen mas a los chavales, pero que siguen
igual con respecto al nivel académico, y otro 27%
que opina que ha mejorado sustancialmente el ni-
vel del alumnado desde que usa las TIC. Solo 3 de
cada 10 docentes observan pequefios cambios en el
aprendizaje del alumnado, aunque no son muy sig-
nificativos».

Desde la perspectiva contraria, y con respecto al
disefio de actividades con sentido para nuestro
alumnado, Fernandez y Alcaraz (2014: 33) nos
aportan claves sobre como disefar actividades de
calidad. Afirman, refiriéndose a la formaciéon de
docentes: «la preocupacién que ha servido de estre-
lla guia para nuestra docencia ha sido como plan-
tear actividades realmente potentes para nuestro
alumnado que lo implique y lo motive en su propio
proceso de aprendizaje. Estamos firmemente con-

* Igualmente, en la segunda parte de este libro, vamos
a poder examinar de cerca, en experiencias de innovacion
reales, como son las actividades las que llevan el peso de
la motivacién y el aprendizaje del alumnado.

vencidos de que es a través de plantearles retos, pro-
blemas atractivos y que estén firmemente conecta-
dos con la practica como se produce esta motivacion
en el trabajo y en las aulas. Planteandoles un pro-
blema que tengan que resolver y en cuyo proceso de
resolucion la teoria y el conocimiento existente so-
bre educacion y didactica resulten un elemento util
y valioso que ayude en la toma de decisiones, en la
resolucion de dicho problema. A cuantas mas areas
de conocimiento tengan que acudir para resolverlo,
mas valiosa, de mas calidad, mas educativa es la ac-
tividad que les planteamos».

En este apartado hemos hecho especial hincapié
en el tema de las TIC, principalmente porque éstas
desempenan un papel destacado en lo que normal-
mente preconcebimos al hablar de innovacion. No
obstante, no solo las TIC forman parte de esta ha-
bitual metonimia en lo que a innovacion se refiere.
Numerosos programas, técnicas, etc., que se recogen
y se aplican en contextos diferentes y desligados de
su sentido original, también se entienden en ocasio-
nes como un acto innovador, cuando son el sentido,
el uso, la concordancia con el conocimiento didac-
tico existente y la coherencia con las finalidades
educativas planteadas los que determina en ultima
instancia que estemos ante una innovacion educati-
va o ante una manera nueva de hacer lo mismo de
siempre.

4. INNOVACION EDUCATIVA VS REFORMA

Tal y como hemos planteado acerca de la rela-
cion entre el concepto de innovacion educativa, el
concepto de mejora que ha de ser compartido por
los agentes que emprenden el cambio y la relacion
con las finalidades educativas, puede que algtn avis-
pado lector se esté haciendo ya la pregunta que va-
mos a abordar en este apartado: entonces, si el con-
cepto de mejora y las finalidades tienen que ser
compartidas por los agentes educativos que em-
prenden la innovacion en la practica, jes posible
hacer una legislacion educativa para innovar en la
escuela? La respuesta obviamente es no.

La respuesta a esta pregunta es no, con algunos
matices. No es posible hacer una ley educativa que
genere practicas innovadoras en las aulas, pero si es
posible hacer una legislacion educativa que favorezca
que ésta aparezca, se difunda, crezca y se expanda.
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La explicacion de este no tan rotundo tiene que
ver con la definicion de innovacion educativa que
hemos dado en los primeros apartados de este capi-
tulo y con la cualidad intrinseca de las reformas
educativas, acerca de las cuales existe gran cantidad
de literatura.

No es posible hacer una reforma educativa que
genere directamente practicas innovadoras en las
aulas de nuestro pais porque, aunque los expertos
mas ilustrados crearan la mejor ley educativa jamas
vista, los practicos, que son los que después ejecutan
dichos cambios introducidos por la reforma, po-
drian no compartir con ellos ni el concepto de me-
jora ni las finalidades educativas y, por tanto, termi-
narian llevando a cabo las mismas practicas que han
realizado toda la vida, camufladas bajo el lenguaje
que propusiera la nueva reforma.

Esta imposibilidad de que las reformas educati-
vas produzcan cambios, debido a que se originan de
forma unidireccional (desde arriba hacia abajo), no
es nada nuevo, esta ya bastante recogido en la lite-
ratura e investigaciones psicopedagodgicas (Cuban,
1990; Gimeno, 1992; Fullan, 1993; Sola, 1999, 2000)
y explica por qué, aunque en nuestro pais hayamos
tenido numerosas leyes educativas en los ultimos
afos, la realidad de nuestras aulas ha permanecido
practicamente inalterable mas alla de incluir aspec-
tos técnicos o modificar estructuras de forma poco
profunda.

A lo que si puede aspirar una ley educativa, una
reforma, como deciamos antes, es a propiciar, favo-
recer, dicha innovacion educativa. Esto se puede
hacer si la nueva ley fomenta la autonomia de los
centros y los proyectos que éstos de manera autono-
ma propongan, si libera de gran parte de la burocra-
cia que ahoga a los maestros y si, por supuesto, re-
nuncia a la ilusidon del control al que muchas veces
cree someter a las escuelas. Favorece, también, para
que aflore la innovacion educativa, que la nueva ley
cree y dé soporte a espacios y momentos en que
maestros de diferentes escuelas compartan sus expe-
riencias educativas de forma horizontal: qué hacen
y por qué lo hacen®.

Una ley basada en estos principios permitiria
que los conceptos de mejora y las finalidades edu-

5 En este sentido, este libro pretende favorecer que
diferentes profesionales conozcan experiencias de innova-
cion muy diferentes a lo largo de nuestro pais.
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cativas pudieran ser negociados, que se consensua-
ran entre los practicos y que fueran ellos, por tanto,
los que a partir de ese consenso empezaran a propo-
ner cambios a la administracion educativa. En este
caso vemos como también existe unidireccionali-
dad, pero en sentido contrario al de las reformas
(desde abajo hacia arriba).

Con este cambio de direccionalidad, estariamos
solventando el problema del concepto de mejora y
de las finalidades compartidas. Si son los docentes
los que exigen o plantean cambios a la administra-
cion, es porque han establecido de forma comparti-
da y consensuada qué es mejor para ellos y cuales
creen que deben ser las finalidades del acto educati-
vo. Muy diferente, como vemos, del proceso por el
que se llevan a cabo las reformas.

Un claro ejemplo del sentido en el que deben
propiciarse los cambios para fomentar la innova-
cion educativa lo plantea Murillo (2010: 57) al ha-
blar de la experiencia en la gestion que llevan a cabo
en la Facultad de Educacion de Malaga, encamina-
da a favorecer la innovacion educativa: «El desarro-
llo del proyecto que iniciabamos se construia sobre
la conviccion de que la accidén administrativa del
equipo de gobierno no podia entenderse como sim-
ple accion burocratica basada en la reglamentacion
y en el control, sino fundamentalmente como acti-
vidad al servicio del fomento de la democracia par-
ticipativa. Consecuentemente, debiamos iniciar pro-
cedimientos que facilitasen flujos de comunicacion
capaces de canalizar una participacion directa e
inmediata de todos los implicados (alumnado, per-
sonal de administracion y servicios y profesorado).
Los propésitos ya expuestos solo podian conside-
rarse el motor de un proyecto emergente sujeto a la
toma de decisiones compartidas en condiciones de
igualdad, de horizontalidad de todos los protago-
nistas de esta comunidad universitaria, tratando de
conjugar los intereses, las perspectivas, los analisis
particulares con los mas generales, definiendo pu-
blicamente, entre todos, el servicio que debe prestar
una facultad de Educacién y diseniando y desarro-
llando los procedimientos para ello».

Una iniciativa muy ilustrativa en este aspecto
fueron los movimientos de renovacion pedagogica
(MRP a partir de ahora) en los que maestros y
maestras de todos los lugares de nuestro pais inter-
cambiaban experiencias educativas, consensuaban
ideas, conceptos, etc., y que permitieron que entrara
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Innovacion
(desde abajo hacia arriba)

Reforma
(desde arriba hacia abajo)

Figura 2.1.—Diferencias entre la direccion de los cambios en
la innovacioén educativa y las reformas.

a nuestro pais toda la pedagogia nueva que circula-
ba en aquella época en otros lugares del mundo. Tal
y como los define Martinez (2002): «Los movimien-
tos de renovacion pedagogica significan la posibili-
dad de un dialogo critico con el Estado desde la
mayoria de edad del maestro. Un didlogo de crea-
cion (pedagogica) y un dialogo de formacion (do-
cente) [...]. La historia social de los movimientos de
renovacion pedagdgica ha hecho posible la emer-
gencia de un campo social de la renovacion pedago-
gica; esto es, una red de instituciones y personas que
se unen en torno a la practica social de la renova-
cion pedagogica y elaboran reglas o estrategias para
poner en juego relaciones entre los propios partici-
pantes de ese campoy.

El problema con este interesante movimiento de
los MRP vino después, cuando fueron absorbidos e
incluidos como parte de las estructuras educativas y
la legislacion y se convirtieron en centros de forma-
cion del profesorado (conocidos como CPR primero
y como CEP después). De esta forma, se vaciaron de
significado estas estructuras que tan utiles y activas
habian sido y terminaron convirtiéndose en una es-
tructura burocratica mas del Estado, cuya incidencia
en la formacién de docentes —salvando honrosas
excepciones— se ha limitado a intercambiar forma-
cion, normalmente técnica, por puntos y méritos de
curriculum para traslados, oposiciones, etc.

5. INNOVACION: CREATIVIDAD, VOCACION
Y OTRAS FALACIAS

Otro de los discursos que suele asociarse a la
innovacion es el de la originalidad y la creatividad.
En este caso, éste proviene del mundo empresarial

mas que del tecnologico y se basa en la idea de que
la innovacion tiene que ver con la capacidad de los
profesionales de ser creativos.

Nada mas apartado de la realidad; si bien es
bueno, recomendable y hasta deseable que los maes-
tros sean creativos (esto es bueno para cualquier
profesional de cualquier ambito). Esto es condicion
necesaria, pero no suficiente. Es decir, es cierto que
hacen falta profesionales creativos, inquietos..., pero
es imprescindible que los cambios que esa creativi-
dad permite idear sean coherentes con el conoci-
miento existente en educacion.

Por tanto, ese discurso muchas veces vacio que
reclama creatividad como fuente de innovacién per
se hace que muchas veces se derive en el «activismo
por el activismo» sin que estas nuevas actividades
tengan una base psicopedagogica ni un sentido cla-
ro para el alumnado.

Otro de los conceptos que suele aflorar al hablar
de la innovacién educativa (y en general al hablar de
cualquier aspecto de la educacion) es el de la vo-
cacion.

Desde aqui queremos destacar que el uso de tér-
minos etéreos y poco claros en todo lo que a educa-
cion respecta no ayuda a aclarar el sentido de los
conceptos que se tratan. Y es que con este término
ocurre algo parecido a lo que planteabamos con la
creatividad. Parece entenderse, por los discursos so-
bre la vocacion, que existen dos tipos de maestros:
los que han recibido la llamada de la vocacién y los
que no lo han hecho.

Nosotros contraponemos el término «voca-
cion» al de «profesionalidad», entendida ésta como
la exigencia de que los profesionales desempenen
su trabajo de forma capaz y competente. Dejamos
de lado el concepto de vocacion, asociado a una
«especie» de llamada hacia un campo profesional
concreto.

Ya que ademas esta vocacién tampoco es sufi-
ciente para que aparezca la innovacion educativa, es
necesario, al igual que con la creatividad, que nues-
tros profesionales estén bien formados. Si bien es
deseable que a todos nos guste la profesion que ejer-
cemos, esto ni garantiza que seamos buenos pro-
fesionales ni exime del cumplimiento de nuestra
profesion de forma capaz y competente, es decir,
profesionalmente. Pero, ademas, por muchas ganas
que tengamos de desempenar nuestra profesion, si
no sabemos qué cambiar, qué hacer, como hacerlo,
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podria darse el caso de que un profesional con mu-
cha vocacion fuera igual de incompetente que el que
carece de ella.

Por eso planteamos una necesidad imperante
para la innovacion educativa: un profesorado muy
bien formado.

Cuando decimos profesionales muy bien forma-
dos, no nos referimos a maestros con muy buenas
notas en la carrera, muchos cursos en los CEP, etc.,
sino a profesionales que sean capaces de intervenir
en la practica, tomando decisiones que se basen en
conceptos teoricos. Este nivel formativo dista mu-
cho de ser el que se propicia en la formacién de do-
centes, en la que generalmente se asume, igual que
en Primaria y Secundaria, que la buena formacion
se consigue mediante la memorizacion y posterior
reproduccion de contenidos teoricos. E igualmente
ocurre con la formacion ofrecida en los CEP, que
como ya hemos visto, y salvando honrosas excep-
ciones, es basicamente una formacion instrumental
poco capaz de transformar de forma profunda las
creencias del profesorado.

Sobre estas carencias en la formacion del profe-
sorado en los CEP se pronuncian Fernandez y Al-
caraz (2008: 29-30): «Para la asesoria del CEP esta
claro que la manera de ver la calidad de un practica
formativa es ver —valorar— su capacidad de tras-
lacidn, y transformacién de la practica. Para que
esto sea posible es necesario trabajar a partir de las
necesidades reales de los docentes. Trabajar en los
centros orientandolos en un proceso de reflexion
sobre su propia practica [...]. Para esto no es en nin-
gun caso valido el modelo de cursos, jornadas...
Este tipo de actividades formativas estan ancladas
en unas concepciones de aprendizaje y de formacion
profesional absolutamente prehistoricas y supera-
das. Su capacidad de accidén no va mas alla de la
instruccion —que no aprendizaje ni formacion— en
algun medio. Y, por tanto, pueden ser utiles para
aspectos puntuales como: la instruccién en algtn
software concreto, el manejo de alguna herramien-
ta..., pero no para la formacion entendida como la
transformacion de la actividad docente a través de
un proceso de reflexion sobre la propia practica. No
para una formacion de calidad».

La forma en la que deberia estar encaminada
esta formacion de docentes la plantea con claridad
Sola (1999: 679) cuando afirma: «Desde el punto
de vista de la formacion inicial y permanente, es ne-
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cesario avanzar en el establecimiento de mecanis-
mos que faciliten la reflexién conjunta y la critica,
de modo que los profesores y profesoras veamos
facilitada, gracias al contraste de nuestras ideas con
la practica y las percepciones de los demas, la tarea
de reconstruir nuestro propio pensamiento a través
del analisis de las causas, las razones que tenemos
para mantenerlo y los motivos que pueden estar in-
fluyendo en la elaboracion de argumentos para per-
petuarloy.

Este equilibrio imprescindible para la innovacion
educativa entre creatividad y formacion lo expresa
claramente Murillo (2014: 2), quien ademas critica
las reformas y su incidencia en estos aspectos: «La
clave de la calidad, por encima de todos los recursos
del mundo, esta en la calidad del docente. El mejor
docente en el peor de los contextos hace maravillas y
al contrario no hay forma de que eso funcione. S6lo
hay un camino, la autonomia del docente. Que el
profesor se sienta con posibilidades de entender lo
que ocurre y encontrar respuestas significativas, idio-
sincraticas, a los problemas. L.o malo es que todas las
leyes de educacion de este pais se basan en que los
docentes somos gente de poco fiar. Se hacen leyes
educativas a prueba de profesores, las editoriales ha-
cen libros a prueba de profesores, y todo gira en tor-
no a aquello que erradica la creatividad, las decisio-
nes concretas. La autonomia de los centros no existe.
Se traduce en burocracia, burocracia y burocracia.
Todo lo que impide la calidad es lo que contienen las
sucesivas leyes espafiolas que formulan partidos de
distintas perspectivas ideologicasy.

Como vemos, las reclamaciones que se hacen
para la formacion de los docentes desde distintos
ambitos tienen numerosos puntos comunes con lo
que ocurria en los MRP y se aleja de los modelos
formativos que se plantean tanto en nuestras univer-
sidades como en los CEP.

Por tanto, es imprescindible, si queremos propi-
ciar la innovacién educativa, que se dé un giro radi-
cal a la forma en la que se entiende la formacion de
docentes en nuestro pais. Sin la existencia de docen-
tes bien formados, es muy dificil que aparezca la
innovacion educativa tal y como la planteamos, ya
que esta formacidn es necesaria para que preguntas
cruciales en el proceso de innovacion como: qué
queremos cambiar, como hacerlo, cual es nuestro
concepto de mejora..., sean acordes al desarrollo de
conocimiento de nuestra area.
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Mientras tanto, tendremos muchos recursos
para hacer exactamente lo mismo que antes, mu-
chos activistas, pero pocos innovadores. Y las posi-
bilidades de transformar la escuela hacia un modelo
de mas calidad seran escasas o practicamente nulas.

En la segunda parte de este libro vamos a tener
la oportunidad de profundizar en numerosas expe-
riencias de innovacién, cada una de ellas diferente
a la anterior. Y uno de los denominadores comunes
—tal y como veremos en el tltimo capitulo de este
trabajo— es que los profesionales responsables de
estas innovaciones tienen un nivel formativo muy
alto, entendido éste —como ya hemos dicho—
como la capacidad de tomar decisiones practicas
basadas en los conocimientos teoricos sobre edu-
cacion.

6. INNOVACION Y DESARROLLO
PROFESIONAL DOCENTE

Sobre este aspecto, el del desarrollo profesional
docente, ya hemos avanzado —o al menos se han
dejado entrever— algunos aspectos. Y es que, viendo
el analisis que haciamos acerca de los procesos for-
mativos en el apartado anterior, parece evidente que
la innovacion es uno de los aspectos clave en ésta vy,
por tanto, en el desarrollo profesional docente.

Es nuestra area, la educativa, sin duda, muy cu-
riosa en el sentido de las diferentes teorias, precon-
cebidas, tacitas, que circulan en la cultura institucio-
nal que las envuelve. Ademas, por lo menos hasta
donde alcanza nuestro conocimiento, es ésta una
cuestion muy extendida en nuestra area y no en
otras. Un aspecto, diriamos, intrinseco a nuestra
profesioén. Ya hemos comentado algunas de esas
creencias tan extendidas en relacidén con otros as-
pectos, pero vamos a detenernos a examinar aqui
algunas que tienen que ver, especialmente, con el
tema del desarrollo profesional docente. Sin duda,
la que ocupa un lugar privilegiado en este aspecto
es la experiencia.

En educacion hemos asumido la maxima de que
«la experiencia es un grado», cuestién que, si bien
parece logica, no es del todo cierta. Son muchas las
ocasiones en las que discutiendo con algiin compa-
fiero me he encontrado con alusiones claras a este
aspecto, como coletilla final, casi siempre, para zan-
jar un tema de discusion.

No obstante, detengamonos con calma a anali-
zar este aspecto. Si bien la experiencia tiene un valor
incalculable, sobre todo para relacionar y elaborar
nuevo conocimiento conectado con la practica, en
ningun lugar es ésta, per se, una fuente de cono-
cimiento. Dependera de la cualidad de esta expe-
riencia. Por poner un ejemplo ilustrativo: 20 afios
leyendo el libro de texto y mandando los correspon-
dientes ejercicios al alumnado, sin que haya existido
ningun proceso de reflexion sobre la importancia de
lo que hago y cémo lo hago, en ningtin caso consti-
tuye una experiencia que suponga algin valor ana-
dido —mas alla de la posibilidad de deconstruir-
la—. Sin embargo, 20 anos de trabajo en el aula
emprendiendo continuos procesos de reflexion, di-
senando actividades cada vez mas variadas, con la
finalidad de mejorar los procesos educativos y, tal y
como deciamos antes, de forma coherente con los
conocimientos psicopedagdgicos actuales, constitu-
yen una experiencia de inestimable valor y una fuen-
te de conocimiento relevante y conectada con la
aplicacion practica.

Es por esto por lo que, frente a la dictadura de
la experiencia en si misma, es imprescindible que los
procesos de innovacion inunden la experiencia de
nuestro profesorado —y para ello, evidentemente,
necesitan autonomia y descargarse de trabajo buro-
cratico—. Y esto es imprescindible, porque es la
Unica forma de construir un conocimiento conecta-
do con la practica y alejado de aquellos plantea-
mientos meramente tedricos que inundan los proce-
sos de formacion de los docentes.

No queremos hacer entender con esto que esta-
mos despreciando el valor de la teoria; todo lo con-
trario: partimos de la premisa de que la teoria tiene
una unica funcion, relevante y necesaria: ayudarnos
a resolver los problemas de la practica y a tomar
decisiones en ella.

Por eso cada vez mas ciertos sectores de la edu-
cacion vienen reclamando para el desarrollo profe-
sional la formacién vinculada a la practica por la
excelente oportunidad que representa ésta para
elaborar un conocimiento teorico conectado con
ella. Ejemplos de esto son los discursos derivados
de la investigacion-accion o lo que se ha venido en
llamar en su término anglosajon practitioner-re-
search.

Este problema entre teoria y practica lo recoge
con claridad Elliott (2000: 27): «En vez de desempe-
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fiar el rol de auxiliar teorico de los practicos, ayudan-
doles a aclarar, comprobar, desarrollar y divulgar
las ideas que subyacen a sus practicas, los académi-
cos solemos comportarnos como terroristas. Toma-
mos una idea de las que fundamentan las practicas
de los profesores, la deformamos al traducirla a jer-
ga académica y, por tanto, la “secuestramos” de su
contexto practico y de la red de ideas entrelazadas
que operan en ese contexto».

Esta manera de entender la relacion entre teoria
y practica, asi como la innovacion en este marco,
conlleva, como vemos, un cambio de rol de la aca-
demia universitaria, tan a menudo alejada de los
intereses de los practicos o embobada en discursos
poco fructiferos para el quehacer diario del profe-
sorado en las aulas. Con igual claridad plantea este
problema, de nuevo, Elliott (2000: 63-64): «los pro-
fesores sienten que la “teoria” les amenaza porque
esta elaborada por un grupo de extranos que afir-
man ser expertos en la produccién de conocimien-
tos validos sobre las practicas educativas. Esta rei-
vindicacién de la cualidad de expertos solo es
evidente en relacion con el conjunto de procedi-
mientos, métodos y técnicas que utilizan estos “in-
vestigadores” para recoger y procesar informacion
sobre las practicas de quienes trabajan en la escuela.
Tales procedimientos se parecen muy poco a la for-
ma de procesar informacion de los profesores como
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fundamento de sus juicios practicos [...] en la pers-
pectiva de los profesores, la “teoria” es lo que dicen
los investigadores externos sobre sus practicas des-
pués de aplicar sus especiales técnicas de procesa-
miento de informacidn [...]. Someterse a una “teo-
ria” es negar la validez del conocimiento profesional
basado en la propia experiencia».

Por tanto, para que exista un desarrollo profe-
sional docente lo mas rico posible, es necesario
transformar dos cuestiones: la primera es que los
docentes entiendan que su practica puede ser una
potente fuente de conocimiento y hagan lo posible
por emprender procesos de reflexion sobre ella, tra-
tando de mejorarla y compartirla con los compaiie-
ros. Es necesario romper con la tradicion del aisla-
miento docente, con la idea del maestro en solitario
en su aula y con la puerta cerrada.

La segunda es que la universidad debe cambiar
el rol que hasta ahora, por desgracia, desempeiia la
mayoria de las veces. Universidad y escuela son
«dos patas de un mismo banco» y es, por tanto, im-
prescindible que el profesorado universitario tienda
puentes hacia la escuela y viceversa, que empecemos
juntos a hablar el mismo lenguaje y a abordar los
mismos problemas. Esto, y buscar espacios para
compartir preocupaciones, experiencias, etc., es el
camino que deberiamos andar hacia la innovacion
y la transformacion educativa.

Reflexion sobre como
solucionar debilidades
de mi practica

Figura 2.2.—Proceso de reflexion para el desarrollo profesional docente.
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Si deciamos con anterioridad que la calidad de
la educacion pasa, ineludiblemente, por la calidad
de su profesorado, es imprescindible transformar las
practicas de una mera aplicacion de técnicas que
disefian otros a un proceso critico de reflexion en
grupo, sobre qué merece la pena hacer en mi aula
y como puedo hacerlo. Es aqui donde la teoria pue-
de ayudarnos a disenar actividades, y la evaluacion
—entendida como una recogida de informacion sis-
tematica—, a detectar las debilidades de nuestra
puesta en practica de esas actividades y mejorarlas.
Para esto ultimo, los métodos de investigacion, que
normalmente sélo se usan en la universidad, son de
gran ayuda’.

7. CONCLUSION

Para finalizar este capitulo en el que hemos tra-
tado de facilitar a cualquier lector las claves para
entender qué significa innovar en educacion, po-
driamos decir que la clave para saber si estamos
ante una innovacion radica en el analisis del disefio
y sentido de las experiencias, actividades... que se
plantean al alumnado en un contexto determi-
nado, comparando éstas con criterios de calidad
que nos proporciona el desarrollo de las diferentes
areas de conocimiento que componen nuestro
campo de estudio.

Nada que ver con nuevos instrumentos, técni-
cas, programas, tecnologias, etc., como hemos co-
mentado insistentemente a lo largo de todo este
capitulo.

Es también importante desechar otros concep-
tos asociados a la innovacién educativa y que pare-

’ En los capitulos de este libro dedicados a experien-
cias de innovacién, vamos a ver como en la mayoria de
ellas un grupo de profesores afronta la transformacion de
su practica de forma muy similar al esquema que propo-
nemos aqui.

cen desempefiar un papel central en ésta: motiva-
cion, creatividad, vocacion..., y sustituirlos por los
que son verdaderamente esclarecedores para el
acto innovador: profesionalidad, formacion de ca-
lidad, etc.

De igual forma, es importante entender que la
innovacion es un poderoso camino hacia la trans-
formacion de la escuela, pero que ésta no puede
darse a «golpe de decreto», ya que los practicos son
los encargados de decidir, en base a criterios profe-
sionales y educativos, cuales son las mejoras que
quieren emprender. Cualquier intento de decidir
por los profesionales acaba imponiendo las mismas
practicas de siempre, enmascaradas en nuevos len-
guajes. Lo unico que puede hacer la administra-
cion, como hemos visto, es crear y potenciar la au-
tonomia docente y de los centros, los espacios para
compartir y divulgar experiencias, los espacios y
momentos para que exista una reflexion docente
conjunta, etc. Curiosamente, esto es lo que llevan
reclamando numerosos autores, como ya hemos
visto, como una formacion de calidad por y para
los docentes, muy parecido al movimiento de los
MRP que se dio en los afios setenta en nuestro pais.

La escuela tal y como la conocemos lleva prac-
ticamente inalterable desde que se cred. Por tanto,
debemos saber buscar qué es lo que merece la pena
cambiar en ella, acorde al desarrollo de conocimien-
to en nuestro ambito, y llevar a la practica esos cam-
bios.

Esto es innovacion educativa, y para llevarla a
cabo desde esta perspectiva, mas que ser creativos,
imaginativos, usar mucho los ordenadores o tener
mucha vocacion, lo que prima es estar formados,
muy bien formados.
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;Por qué es necesario innovar?

1. INTRODUCCION

La innovacidén, como tantos otros conceptos
aplicados a la educacion, esta muy presente en los
discursos, en las declaraciones, en las disquisiciones
tedricas, pero muy poco en las practicas de ensefian-
za-aprendizaje.

Aunque, a decir verdad, hay que sefialar varias
circunstancias a este respecto. Por una parte, la pre-
dominancia del discurso académico en las publica-
ciones editoriales, que ha dado tradicionalmente
poca o ninguna relevancia a la comunicacién de
experiencias de aula y de centro. Por otra, la escasa
costumbre del profesorado de contar qué hace, por
qué y como. Y, por ultimo, que, gracias a la apari-
cion de internet y a la proliferacion de paginas per-
sonales y blogs, empieza a invertirse la tendencia:
ahora son cada vez mas las practicas, contadas por
sus protagonistas, que pueden encontrarse, quiza en
detrimento de la cantidad y frecuencia de escritos
académicos.

Como advirti6é hace afios MacLuhan (1964), el
medio es el mensaje. Con independencia de cual sea
la informacion transmitida a su través, el propio me-
dio, en si mismo, esta informando al mismo tiempo
acerca de ciertas caracteristicas en las que reside su
capacidad para influir en el curso y el funcionamien-
to de las relaciones y las actividades humanas, de tal
modo que en realidad son dos mensajes los transmi-
tidos, paralela y simultaneamente, de los que el mas
perdurable y poderoso resulta ser el que se refiere al
continente (al propio medio) y no al contenido (la
informacion de que se trate en cada caso).

El medio de comunicacién conforma modos de
pensar, sentir y actuar. De la misma manera que los
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teléfonos moviles y la mensajeria instantanea han
conseguido que la espera de s6lo unos minutos
para recibir la respuesta a una llamada o a un
mensaje se haga insoportable y nos llene de impa-
ciencia y puede que de preocupacion, el medio ac-
tual por excelencia, internet, nos invita a hacer
lecturas breves; puede que muchas, pero cortas y
con rapidez. La dedicacién de un tiempo prolon-
gado a un texto largo que precisa quiza horas, va-
rios dias o incluso semanas, que necesita ser leido
con cierto sosiego y reposo pero aporta profundi-
dad, es cada dia mas rara entre los jévenes y aun
entre los adultos. Lo cierto es que es el medio, in-
ternet, el que esta modelando las pautas de con-
ducta, la forma de relacionarse el ser humano con
la informacion en general y con la académica en
particular. No se trata de la decision consciente de
una comunidad, ya sea una escuela o un Estado,
sino de la sutil imposicion de una serie de tecnolo-
gias que estan consiguiendo influir en los compor-
tamientos de un modo masivo, generalizado. Pero
detras de las tecnologias estan también los intere-
ses economicos y, con ellos, la planificacion estra-
tégica de las grandes multinacionales y transnacio-
nales. Son los intereses de la economia y no la
busqueda de justicia social (que es el asunto ulti-
mo de la educacion) los generadores de esos cam-
bios comportamentales. La educacion formal, las
instituciones educativas, no han tenido siquiera la
oportunidad de plantearse la necesidad, pertinen-
cia o idoneidad de esos cambios. Las estructuras
educativas son maquinarias complejas que se mue-
ven lentamente, y, también en este caso, les toca
dar respuesta, adaptarse o reaccionar en algiin
sentido a las demandas sociales.
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El ejemplo del cambio de conducta de las per-
sonas por influencia de los teléfonos moviles no es
mas que uno entre cientos. El lugar mas recondito
de la tierra, y aun del espacio, esta mas al alcance
que nunca de cualquiera que tenga una conexion a
internet; las transacciones economicas domésticas,
mas faciles y rapidas; las interpretaciones alternati-
vas de los sucesos, de las noticias que nos ofrecen
televisiones, radios y periodicos, a un clic; y asi has-
ta la saciedad. El cambio en la forma de proceder y
en los modos de pensar y asimilar la informacion en
la sociedad es tremendo y en muchos o6rdenes, por
mas que lo estemos asimilando sin demasiados
traumas, incorporandolo a nuestras vidas de forma
paulatina y practicamente inadvertida. Son adqui-
siciones que afectan a nuestros esquemas de pensa-
miento y de accidén. Son aprendizajes en toda regla
que nos permiten desenvolvernos en el mundo que
nos rodea e intervenir en ¢€l.

Pero no se trata solo de tecnologia ni de inter-
net. La globalizacion, el neoliberalismo, el repunte
de los nacionalismos excluyentes y los fundamenta-
lismos, la extension de la pobreza, el aumento de las
desigualdades, la infame distribucion de los recur-
sos, el agotamiento de los modelos de participacion
e intervencion politica..., son otros tantos hitos de
la actualidad que exigen respuestas desde la accion
educativa, desde la capacitacion de los individuos
para pensar en la creacion de un mundo mas solida-
rio, mas justo, mas humano.

2. ES NECESARIO INNOVAR PORQUE
EDUCAR ES MAS QUE INSTRUIR

Entre tanto, la escuela sigue siendo esencial-
mente memoristica y repeticionista. No es so6lo que
las materias y asignaturas aparentemente mas rela-
cionadas con funciones mentales como la imagina-
cion (las artes en general) hayan perdido peso en el
curriculum, es que las ciencias y las letras, inagota-
ble fuente de cuestionamiento, de potencial abstrac-
cion, campos de creacion por excelencia, son plan-
teadas, disenadas e impartidas como si se tratase de
cuerpos cerrados, absolutos y herméticos de cono-
cimiento que solo sirve para ser almacenado breve-
mente. La pedagogia de la respuesta correcta es
expresion de un fundamentalismo educativo trasno-
chado que ya no sirve para la educacion de los ciu-

dadanos del presente y del futuro. Como si las areas
y materias cientificas, tecnologicas y artisticas no
fueran las herramientas privilegiadas de que dispo-
ne el ser humano para comprender la realidad, ima-
ginar un mundo mejor y tratar de construirlo.

En el caso de nuestro pais, es notorio que la
LOMCE apuesta por un regreso a la ensefianza de
las materias tradicionalmente consideradas funda-
mentales, prestando poca atencidn a las humanida-
des y despreciando las artes. Las artes plasticas, la
musica y la danza, la filosofia y la ética, probable-
mente nunca suficientemente representadas en el
curriculum (ni, todo hay que decirlo, adecuadamen-
te tratadas en la practica escolar), quedan relegadas
mas si cabe al papel de comparsas de los contenidos
que se considera han de constituir el aprendizaje
valioso de todos los escolares. Por otra parte, el tra-
tamiento que se da a las TIC en la actual ley de
educacién tampoco es el que se esperaria en unos
tiempos de predominio de las comunicaciones, las
transacciones, el ocio, dominados por hardware y
software, desaprovechando su enorme potencial
para la expresion, la cooperacion, la comunicacion,
el intercambio, la indagacion, e ignorando el poder
estimulador del descubrimiento, la investigacion, el
aprendizaje cooperativo, la critica o la creacion que
poseen tales herramientas.

La escuela sigue empefiada en transmitir infor-
macion con valor de cambio, no de uso (Pérez Go-
mez, 2008). El contenido escolar para lo que sirve
sobre todo es para progresar en la escuela, para cu-
brir etapas de una carrera obteniendo los puntos
necesarios en cada una para poder participar en la
siguiente. El esquema es coherente, pero lo es con
una sociedad meritocratica (Collins, 1989) que aun
cree que las credenciales que otorga la escuela se
corresponden fielmente con los conocimientos, ca-
pacidades y habilidades adquiridos por los sujetos,
y éstos, con el lugar que justamente les corresponde
en la sociedad. Se aprecia claramente mas que nun-
ca el distanciamiento de la escuela de la sociedad,
de la calle, de la vida. En la escuela ni se vive ni se
aprende a vivir, ni se aprende a comprender la vida
cotidiana ni a intervenir en ella.

La imaginacion es el motor del desarrollo hu-
mano. Y es inherente a la condicién humana tam-
bién. Sin embargo, la practica habitual en las aulas
no parece que esté preocupada tanto por potenciar-
la y dirigirla como por asegurar la capacidad de
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repeticion de leyes, axiomas, fendmenos, conceptos
y sucesos. Funcionamos como sociedad como si es-
perasemos que de vez en cuando la genética se en-
cargase de aportar algin hombre o alguna mujer
extraordinarios, capaces de crear, y por tanto de
producir ideas nuevas, poderosas, en cualquier am-
bito del saber y de la experiencia; como si la creati-
vidad fuese responsabilidad exclusiva de la natura-
leza y la educacidén no tuviese posibilidades de
intervencion. Esas personas, que son motor de co-
nocimiento y de cambios importantes en nuestras
vidas, no son productos de la escolarizacion, de su
transito por la institucion educativa, sino quiza
todo lo contrario: imaginan y crean a pesar de los
intentos de la escuela por adocenarlos, por matar su
creatividad (Robinson, 2006). La constatacioén de
que efectivamente existen personas de éxito y reco-
nocimiento mundial que se hicieron a si mismas y
triunfaron al margen o en contra de la escuela no
hace mas que reforzar esa idea de innatismo que
queda fuera del campo de responsabilidades de la
educacion.

Pero la educacion de la creatividad, la educacion
en la originalidad, no es un asunto relativo a la en-
sefianza de las artes o a la seleccion de unas materias
en lugar de otras. Los contenidos son importantes,
sin duda, pero no lo son menos los métodos y los
modelos de relacion. La educacion de la creatividad
es ante todo la insistencia en el desarrollo del pen-
samiento critico, reflexivo, disruptivo. Tiene rela-
cion con la capacidad de analizar los fendémenos
desde diferentes puntos de vista y hacerse preguntas
sobre ellos mucho mas que con la asimilacion de las
respuestas ya encontradas por otros con anteriori-
dad. Es la integracioén de nuevas informaciones en
un tejido cognitivo capaz de plantearse nuevas inte-
rrogantes, desde posiciones novedosas que permitan
estabilizar la estructura del conocimiento y desarro-
llen los modos de conocer mas y mejor.

El sistema educativo esta pensado para penali-
zar el error, para estigmatizar a quienes se equivo-
can, para impedir que se produzcan el aprendizaje
y la creacion a partir precisamente de los errores.
Los estudiantes aprenden pronto que lo que la es-
cuela valora es reproducir fielmente aquello que
supuestamente ensefla. Aunque la mejor caracteris-
tica que posee el hecho de equivocarse es que per-
mite aprender del error, en la escuela apenas hay
lugar para tantear, experimentar, probar, arriesgar-
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se..., porque todo ello conlleva la posibilidad de
equivocarse y, con ello, la reprobacion, el castigo.

Desde luego salvando las distancias, es posible
trazar un claro paralelismo entre lo anterior y el de-
sarrollo de la capacidad de creacion y de originali-
dad en el profesorado, también afectado por la 16-
gica de la penalizacion del error. La LOMCE
instaura un sistema de evaluaciones externas de
rendimiento, de calificaciones, que como minimo
afiaden una presion importante sobre la labor do-
cente, obligada a rendir cuentas so6lo en lo que atafie
a los resultados de aprendizaje que seran medidos.
No se trata de un hecho destacable tinicamente por
lo que respecta a la practica en si misma, que se va
a ver gobernada por esa presion externa, sino por lo
que se refiere al afianzamiento del pensamiento efi-
cientista en el ideario del profesorado.

3. ES NECESARIO INNOVAR PORQUE
ES NECESARIO EDUCAR
EN LA DIVERSIDAD EN CENTROS
DE VIVENCIA CULTURAL

La escuela fabrica (Tonucci, 1978) se empefia en
producir individuos semejantes, homogéneos, corta-
dos por el mismo patrén. Pero hay dos problemas.
El primero, que la materia prima de la que se nutre
la escuela es tan diversa como diferente es cada in-
dividuo debido a su procedencia familiar, estrato
social, influencias ambientales, rasgos genéticos,
intereses, motivaciones, etc. Toda persona es educa-
ble, aunque no todos poseamos el mismo grado de
desarrollo de nuestros peculiares modos de inteli-
gencia, y ese hecho, hoy descrito y documentado
profusamente por la psicologia con cierta regula-
ridad y consistencia, sigue siendo olvidado gene-
ralmente por la practica educativa. De la misma
manera que parece como si una poderosa vision
etnocéntrica nos impidiese reconocer la realidad
evidente del cruce de culturas, de la intensa inmigra-
cion, de la convivencia con personas de otras reli-
giones, creencias, valores, que hay ya en nuestras
ciudades, nuestros barrios, nuestras escuelas.

El segundo, que la produccion de individuos
idénticos exige por un lado la existencia de un siste-
ma educativo monocolor, gris, cerrado, homogéneo,
que trate de garantizar la identidad deseada de la
mercancia fabricada y, por otro, que la cantidad de
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productos que no cumplen los requisitos de calidad
es excesiva, es decir, que la cantidad de individuos
producidos no idénticos entre si es muy grande y ha
de ser desechada.

La idea de que la educacion es una linea conti-
nua que empieza en las escuelas infantiles y alcanza
sumayor grado de excelencia en la universidad sigue
presidiendo el imaginario de todos, docentes, estu-
diantes, familias, administradores y también buena
parte de académicos. Todo ello conlleva la suposi-
cion de que perduran la distribucion de salarios, de
condiciones de trabajo y de prestigio profesional
que hace tiempo que no rigen en realidad en los em-
pleos y en las ocupaciones actuales. La fijacion por
conseguir resultados tangibles de la escolarizacion,
por cada curso, por cada grupo de edad, en cada
asignatura, produce fracasos debido a esa idea pre-
concebida y falsa de la linealidad de la educacion.
Tales ideas son realmente dificiles de cambiar por-
que constituyen una creencia ideologica con base en
certezas obsoletas y en deseos y motivos irraciona-
les. Como tal creencia ideoldgica, tiene menos de
argumentacion racional que de mecanismo de re-
duccidn de la disonancia cognitiva, de estrategia de
acomodacién que compensa la falta de analisis ri-
guroso y evidencias tangibles. Comprender el pre-
sente en términos de la experiencia pasada, aunque
ello implique tratar de someter la realidad actual a
las caracteristicas del pasado vivido, es absoluta-
mente razonable en el sentido en que Horton (1990)
propone el término, y por eso las creencias asi man-
tenidas son resistentes a la argumentacion.

El fracaso escolar es mayor en la medida en que
es mayor la exigencia de homogeneidad en la pro-
duccidn. El caso es que los productos desechados,
los fracasados, unicamente lo son en cuanto que no
se parecen al estandar deseado de produccion, que
no cumplen los objetivos previstos, aunque es posi-
ble que se estén tirando a la basura potencialidades
que, desarrolladas por medio de un proceso educa-
tivo capaz, alcanzarian su hueco, su nicho de expe-
riencia y de actividad en la sociedad, tan necesario
y tan solido como cualquier otro.

Por medio de la practica de comprobacion de
calidad tipica de la cadena de produccion, es decir,
por medio de la evaluacion que se propone asegu-
rarse de que todas las piezas producidas son iguales,
la escuela selecciona y clasifica a las personas que
pasan por ella; a todas, en sistemas educativos avan-

zados que han conseguido universalizar la escolari-
zacion. La calificacion, con la pretension de verifi-
car los conocimientos adquiridos por los estudiantes,
elabora listados de mejores y peores estudiantes,
mas y menos aplicados o perezosos, mas y menos
obedientes o sumisos, etc., y con ello el sistema edu-
cativo reproduce la desigualdad y la legitima, con-
virtiendo una inaceptable condicion personal o so-
cial de partida en una diferencia individual ganada
a pulso por la persona en funcion de su capacidad
o esfuerzo. El individuo se convierte asi en Unico y
exclusivo responsable de su propio desarrollo y
aprendizaje, cuando es la escuela la que fracasa al
no saber compensar las condiciones de partida.

La crisis de la escuela es la de una institucion
que pierde gradualmente la confianza de las fami-
lias en que sea capaz de realizar su cometido. «No
se trata de meter a todo el mundo en la misma hor-
ma y constatar simplemente quiénes tienen éxito y
quiénes fracasany», dice Meirieu (2013).

Las escuelas se parecen a las fabricas mucho
mas que a lo que deberian ser: espacios de vivencia
cultural, de recreacion de la cultura, de experiencia
rica y diversa, de relacion con personas, ideas, valo-
res, culturas, de manipulacion creativa, de emocion
intima ante el descubrimiento, de crecimiento per-
sonal. El objetivo de la escuela es educar ejerciendo
la influencia en las generaciones de jovenes, lo que
Gutmann (2001) llamo la reproduccion responsable
deliberada democraticamente. Paraddjicamente,
cuando mas hablamos de igualdad y de equidad,
cuando mejor parece que entendemos e incluso de-
fendemos la necesidad de atender a la diversidad,
cuando elaboramos los discursos mas argumenta-
dos sobre todo ello, de hecho lo que sucede es que
la brecha entre aquellos que tienen facilidad de ac-
ceso a la cultura y los que no la tienen es cada dia
mayor. No permanece estable: es mayor. Porque a
medida que se accede a la cultura en alguna de sus
muchas manifestaciones, se incrementa el conoci-
miento particular, pero también las destrezas y ca-
pacidades para acceder a mas informacion nueva, a
mas manifestaciones culturales, para comprenderlas
y disfrutar de ellas. En la sociedad en la que vivi-
mos, las posibilidades de vivencia cultural son mu-
chas y variadas; la vivencia cultural es parte esencial
de la educacion de las personas, no un adorno eru-
dito ni un anadido prescindible; no todas ellas tie-
nen la misma facilidad para acceder a esa cultura,
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para tomar contacto con ella; la mayoria solo recibe
la influencia que le proporcionan los medios de co-
municacion de masas; y los centros educativos,
mientras tanto, permanecen impasibles, agotandose
en el esfuerzo académico y academicista que quiza
tuviera sentido hace afios, o quiza tratando de riva-
lizar en vano con otras instancias, con otros medios
de difusién de la informacion, el saber y los conoci-
mientos.

La rigidez de horarios, la separacién arbitraria
de areas de conocimiento, la priorizacion de asigna-
turas segun una supuesta importancia instrumental,
la separacion de alumnos y alumnas por edades y la
ensefanza de las mismas cosas a cada cohorte de
edad, la ubicacion de los grupos cerrados en aulas
separadas unas de otras, sin posibilidades de esta-
blecer relaciones fructiferas y potenciar el trabajo
comun, el calendario y el horario de apertura y cie-
rre de los centros educativos en funcion de la ense-
fianza de materias en lugar de ser aprovechados
para una mas amplia programacion de vivencia de
la cultura, el papel de las familias en la colaboracion
y en la toma de decisiones en los centros (que nunca
existio realmente pero con la LOMCE se reduce a
puro simbolismo y se deslegitima), son otras tantas
caracteristicas de las escuelas pensadas y organiza-
das al estilo de las fabricas, que no entienden —ni
pueden permitir— que en la diversidad esta la ri-
queza y la expresion de lo que pueda ser el futuro de
las sociedades.

La cerrazén de la institucion escolar a otras ins-
tancias es otro claro signo identificador de la con-
cepcion fabril. No se entiende facilmente la falta de
relacion, la impermeabilidad, de las escuelas con
otros organismos e instituciones con responsabilida-
des cercanas y con aquellas que se ocupan de asun-
tos de interés cultural general. Servicios sociales,
ayuntamientos, bibliotecas, museos..., no tienen mas
relacion con las escuelas que la que voluntariamen-
te sean capaces de establecer maestros y maestras en
singular, sin que exista la mas minima planificacién
estratégica de ayuda, informacion mutua y colabo-
racion.

Facilitar una vivencia cultural rica y extensa,
estimular el pensamiento divergente, ensefiar a pen-
sar de forma diferente, permitir la produccion de
ideas y artefactos distintos de los esperados y ayu-
dar a detectar las debilidades y fortalezas de todo
ello es la manera de atender a la diversidad y de
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potenciar los estilos personales de aprendizaje y de
pensamiento.

4. ES NECESARIO INNOVAR PORQUE
LAS TECNOLOGIAS FACILITAN
LA INVOLUCION PEDAGOGICA

Un reciente informe de investigacion sobre el
estado de la introduccién de las TIC en la escuela
en Espana (Sola y Murillo, 2011) no duda en atri-
buir a cierto numero de profesores y profesoras una
actitud de indiferencia frente al desafio que supone
incorporar el ordenador y la red en el desarrollo del
curriculum ordinario. Es cierto que el rechazo fron-
tal, militante, que existia hace unos pocos afios
practicamente ha desaparecido, quedando ahora en
posiciones residuales, pero al parecer persisten cier-
to escepticismo y algo de desconocimiento ¢ incom-
prension del papel que las TIC pueden desempefiar
en la educacion de los ciudadanos y de las ciudada-
nas de hoy. Todo ello, probablemente la indiferencia
en primer lugar, se traduce en que a veces no se uti-
lizan las tecnologias y en otras ocasiones se hace un
uso inadecuado de ellas. En cualquier caso, se trata
de una posicidn personal que supone cierta clase de
desercion profesional, mas que de mero incumpli-
miento de la normativa que obliga a ayudar al
alumnado a adquirir la competencia digital.

La politica de las administraciones con respec-
to a los libros digitales puede considerarse un im-
portante desacierto. Estos nuevos textos varian
poco o nada la organizacion, la seleccion y la pro-
puesta metodoldgica de los contenidos, la formula-
cion de actividades y tareas y la evaluacion, con
respecto a los de papel. La administracién pierde,
de esta forma, la ocasioén de estimular que las TIC
sean un medio al servicio del cambio de las situa-
ciones de ensefanza y aprendizaje. No obstante, la
decision de no seguir los textos digitales, o de ha-
cerlo so6lo parcialmente, como ocurre con los de
papel, queda en manos del docente, que puede con-
siderarlos una fuente mas o la auténtica programa-
cion de aula. Constituye un habito bastante exten-
dido aferrarse al texto, ahora digital, como guia
exclusiva de la labor docente y como verdadero
organizador del curriculum escolar, con lo que
queda en entredicho la perspectiva de que la utili-
zacion de las nuevas tecnologias debe estar al ser-
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vicio basicamente de la busqueda y organizacion
de informacioén para construir y compartir conoci-
miento.

Por otra parte, con frecuencia se proponen acti-
vidades con TIC con un alto grado de cerrazon, con
un disefio muy lineal y estructurado (caracteristicas
opuestas a las que posee intrinsecamente la red),
que incorporan tareas que pueden ser realizadas de
una forma sencilla por el alumnado, son facilmente
evaluables y permiten un comodo control de la cla-
se. En ciertos casos, de la mano de la tecnologia es-
tan regresando practicas docentes, con la mejor de
las intenciones a veces, que parecia que se habian
desterrado de la escuela, como las consistentes en
elegir la respuesta correcta y obtener a cambio un
refuerzo, pertenecientes a posiciones epistemologi-
cas, psicologicas y pedagogicas que hace afios fue-
ron erradicadas de los discursos y de las normativas
y leyes educativas.

El uso de la tecnologia por la tecnologia, o un
uso empobrecido o espurio de ella, es una practica
también bastante frecuente, a tenor de los datos re-
cabados a lo largo de la investigacion. Alli donde,
por ejemplo, se usan las pizarras digitales exclusiva-
mente como pantalla de proyeccion, los ordenado-
res como maquinas de escribir, las presentaciones
para reproducir textos como si de fotocopias pro-
yectadas se tratase... En los casos en que se trasla-
dan de forma mimética las tareas y actividades de
lapiz y papel a la pantalla, se estan utilizando obvia-
mente las tecnologias, pero no exactamente las de
comunicacion e informacion, puesto que se desa-
provecha su enorme potencial para la expresion, la
cooperacion, el intercambio, la colaboracion.

Por ultimo, se constata la existencia de muchos
casos de excelencia en el uso de las herramientas,
incluso con una magnifica orientacion pedagdgica,
que no afecta mas que al docente que las utiliza y
a su grupo de alumnos y alumnas. Es lo que se ha
llamado en el informe de la investigacion «el fran-
cotirador», que suele serlo a su pesar debido a que
no encuentra la suficiente comprension, interés o
apoyo por parte de sus compaieros, y que normal-
mente es muy activo tanto dentro de su aula como
fuera de su centro. Ese es el perfil mas frecuente, el
de profesores excelentes aislados en sus practicas
de aula. Sin embargo, la influencia que podrian
ejercer entre sus colegas en su colegio o instituto se
desperdicia debido, con mucha frecuencia, a la

inexistencia de una politica interna de difusion del
conocimiento profesional y en muchas ocasiones a
causa de la rigidez de la organizacién, que no per-
mite, o no busca, la habilitacion de tiempos y espa-
cios para el intercambio y la relacion profesional.
Con independencia de que la actividad del docente
sea realmente excelente, lo que se transmite al mis-
mo tiempo es un fortalecimiento de la cultura de
aislamiento e individualismo que en nada beneficia
a la creacion de comunidad profesional, al estable-
cimiento de culturas de colaboraciéon en las que
ademas tengan cabida las visiones, necesidades y
expectativas de las familias.

El enorme poder de las tecnologias, incluida la
facilidad con que se pueden encontrar, reutilizar,
reproducir y reelaborar materiales diversos, activi-
dades y tareas de toda clase, podria representar una
involucion pedagdgica y didactica en toda regla, ya
que es facil sucumbir al aspecto, al envoltorio, sin
apenas prestar atencion al tipo de aprendizajes que
se estan propiciando, a la clase de relacion del suje-
to con la informacion, a la manera en que se poten-
cia o se inhibe la creacion de conocimiento o su
mero almacenamiento y reproduccion.

5. ES NECESARIO INNOVAR PORQUE
LA ESCUELA YA NO PREPARA PARA
LA OCUPACION LABORAL

La concepcidn del curriculum sigue apoyandose
en la transmision de conocimientos basicos que pre-
paren a las personas para que puedan desempefiar
puestos de trabajo del pasado. Desde la escuela in-
fantil hasta la universidad, deberia reconocerse que
la institucion escolar es incapaz de saber qué ocupa-
ciones se¢ ofreceran a las personas dentro de sélo
unos anos. La escuela no puede preparar para el
mundo laboral por mas que lo intente, sencillamen-
te porque no se sabe ni remotamente cual sera la
configuracion de las actividades y ocupaciones de
un futuro bastante inmediato. El mercado laboral,
que se ha mantenido mas o menos estable durante
el siglo pasado, ha eclosionado de tal forma en los
ultimos 25 anos que la capacitacion profesional que
ofrece la escolaridad es solo una socializacion de
base en los modos de ser obrero o patron, profesio-
nal liberal o empleado en las mas diversas activida-
des laborales y econdémicas.
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Aunque con certeza desde posiciones muy dis-
tintas, el diagnostico es el mismo. Mariano Fernan-
dez Enguita (1987) ya advirtio de lo que reciente-
mente se ha convertido en uno de los mantras del
economicismo en educacion. Andrea Schleicher
(2010), subdirector de educacion de la OCDE, afir-
ma: «Las escuelas tienen que preparar estudiantes
para trabajos que aun no se han creado, tecnolo-
gias no inventadas y problemas que no sabemos
que surgirany.

Sin embargo, la seleccion de contenidos, su se-
cuencia en el curriculum, la compartimentacion de
asignaturas, los métodos de ensefianza y los de eva-
luacion, la organizacion de centros y aulas... conti-
nuan como si estuvieran preparando a las personas
para una ocupacion laboral precisa, aunque ahora
no so6lo para trabajar de forma local, sino global.
Con pruebas externas estandarizadas como PISA o
las revalidas del sistema educativo espafol, en la
medida en que tienen la virtualidad de sefialar con
precision qué debe ser ensefiado y aprendido para
obtener buenas puntuaciones —y nadie desea ser
estigmatizado como acreedor de malas notas—, se
tiende a cerrar y homogeneizar el curriculum, con
la consecuencia de que en todas las escuelas se en-
sefla lo mismo, se estandarizan las conductas (Po-
pkewitz, 2013) y con ello, con la logica de la forma-
cion para el mercado laboral, en todas se produce el
mismo tipo de trabajadores que pueden cumplir,
comportarse y ser como todos los demas.

Los resultados de dichas pruebas estan, de
acuerdo con Daniel Pink (2005), en contradicciéon
directa con las habilidades que hoy requerimos. En
opinién de este autor, estamos entrando en lo que
denomina la «era conceptual», que sustituye a la de
la informacion, caracterizada por una economia y
una sociedad basadas en las capacidades logicas,
lineales, computacionales. La era conceptual requie-
re capacidades como la creatividad, la empatia o la
vision global, que de momento son cualidades poco
valoradas o incluso menospreciadas, no contempla-
das en el curriculum escolar ni incluidas en los es-
tandares de comprobacion de los aprendizajes. El
éxito profesional y personal en el futuro va a depen-
der, segtin Pink, de seis aptitudes esenciales: diseno,
narracién, sinfonia, empatia, juego y sentido. Lo
cierto es que la propuesta cambia absolutamente el
foco de atencion de la escuela hacia la ensefianza,
hacia la educacion en capacidades y habilidades por
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completo distintas de aquellas a las que tradicional-
mente se viene dedicando.

La aparicion del concepto de «aprendizaje a lo
largo de la vida» es un hito en la historia de la edu-
cacion y tiene al menos dos comprensiones. Por una
parte, la idea de que la formacion de las personas, y
por tanto su educacion, no acaba nunca porque
siempre es preciso actualizarse y desarrollar esque-
mas de comprension de la vertiginosa cambiante
vida que nos ha tocado en suerte; por otra, la exi-
gencia de un mercado laboral que necesita que la
masa de trabajo sea versatil y pueda aplicarse a di-
ferentes empleos y ocupaciones segin cambie pro-
funda o superficialmente el panorama. El Espacio
Europeo de Educacion Superior incorpora pronto
la idea de aprendizaje a lo largo de la vida porque
las universidades reparan (o son alertadas desde la
empresa) en el hecho de que la formacién que ha
proporcionado a los titulados no se adecua ni de
lejos a las condiciones de su posible empleabilidad,
a las tareas precisas del puesto de trabajo. Que se-
guir aprendiendo durante el resto de los dias de
cada uno fuera una idea de sentido comun y ademas
una vieja aspiracion humanista da fuerza a la insti-
tucionalizacion de semejante ideal. Las universida-
des se creen en la obligacion de transmitir la necesi-
dad de que es imprescindible seguir aprendiendo, y
de que ellas deben sembrar la inquietud, la compe-
tencia, para que tenga lugar la formacion.

Ciertamente sigue existiendo correlacion entre el
nivel de estudios y el de empleabilidad, pero ya es un
lugar comun que los titulos no garantizan el empleo
ni, desde luego, el puesto de trabajo que hasta hace
unos afios correspondia a cada certificado escolar o
universitario. No es de extrafiar que, a sabiendas de
esta circunstancia, y teniendo a su alrededor otras
posibilidades de relacion y de experiencia frecuente-
mente mas gratificantes inmediatamente, a los nifios
y a los jovenes les parezca que las tareas y activida-
des escolares tienen poco interés. En el mejor de los
casos, algunos comprenden que es algo por lo que
deben pasar, pero sin que eso suponga disfrutar de
ello ni comprometan el minimo interés en el apren-
dizaje. Abrir los centros docentes a centros de cultu-
ra es una oportunidad para que la actividad en si
misma vuelva a tener interés para ellos. Porque la
vivencia cultural bien entendida ofrece muchas po-
sibilidades para atender mejor, de manera mas per-
sonalizada, a las caracteristicas individuales de todo
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tipo, a las muchas manifestaciones de la diversidad
de intereses, conocimientos, capacidades, ritmos de
aprendizaje, etc., de las personas, propiciando que la
actividad despierte e involucre emociones y facilitan-
do que los estudiantes puedan volcarse en proyectos
de trabajo que promuevan el deseo de aprender. La
capacidad de pensar criticamente, la de analizar y
proveer respuestas originales, la de creacion, la de
expresion, la de colaboracion, son objetivos educati-
vos plenos que trascienden la mera ensefanza y
constituyen al mismo tiempo el mejor bagaje para
ingresar en el mercado laboral como personas acti-
vas, criticas y auténomas y adaptarse a las circuns-
tancias cambiantes e inciertas que depara el futuro
de los puestos de trabajo.

6. ES NECESARIO INNOVAR PORQUE
EN LA INNOVACION DESCANSA
LA EVOLUCION DEL SISTEMA
EDUCATIVO

La educacion solo puede mejorarse desde la
base, desde la experiencia cotidiana de ensefianza y
aprendizaje en aulas y centros. Desde luego que las
leyes y disposiciones delimitan un marco general de
comportamientos profesionales que establecen las
condiciones de juego, que tienen capacidad para
producir cambios importantes en la ordenacion y en
la estructura del sistema educativo. Aspectos esen-
ciales como el numero de anos de obligatoriedad de
la ensefianza, la comprensividad, la organizacion en
cursos, ciclos o etapas, la segregacion por sexos u
otras caracteristicas personales, las especializacio-
nes, la evaluacion... son todos organizados desde la
promulgacion de la ley y por supuesto inciden en las
condiciones en que se desarrolla la docencia. Sin
embargo, es posible y aun constatable que a cada
reforma educativa le suceda otra unos afios mas tar-
de, pero la practica no se vea alterada en lo funda-
mental. Las reformas afectan mucho a la estructura,
pero poco a la sustancia del sistema.

A despecho de lo que la reforma del sistema
educativo disponga, ciertos elementos y factores in-
tervienen para caracterizar definitivamente a las
practicas en las aulas y en los centros. Esos factores
terminan de concretar las directrices emanadas de
las instancias de decision curricular en acciones di-
versas, produciéndose normalmente un alejamiento

entre los propoésitos de cambio educativo y la reali-
dad de los intercambios en las escuelas. El nticleo de
los factores a que aludo se encuentra en la dialéctica
diaria de la propia practica con la realidad social
circundante, y actiian impidiendo, potenciando, li-
mitando, favoreciendo la traduccién de las declara-
ciones que se hacen sobre la practica educativa en
acciones concretas, la ley en actividad de ensenanza
y aprendizaje.

La cultura profesional del profesorado es uno
de los factores mas decisivos. Es notorio que los do-
centes nos adaptamos tarde y mal a los supuestos
epistemoldgicos, pedagogicos y psicologicos que
inspiran las reformas, y que nuestras practicas per-
fectamente pueden responder a la ultima ley en lo
burocratico y administrativo, pero casar mejor con
la ley anterior, o incluso con la anterior, o con la
otra aun mas antigua. Es perfectamente posible
cumplir con los compromisos burocraticos de la
LOMCE vy trabajar diariamente como con la Ley
General de Educacion de 1970. Y ello tanto por
efecto de la resistencia activa como por la falta de
actualizacion, convencimiento personal o sencilla-
mente desaliento y falta de confianza en la capaci-
dad que tenga la ley para impulsar mejoras decisi-
vas o siquiera para producir cambios duraderos. A
semejante falta de confianza contribuye notable-
mente el hecho de que en lugar de alcanzar pactos
de Estado sobre la educacion, que garanticen la
continuidad y coherencia del sistema a largo plazo,
cada gobierno proponga una nueva reforma que
venga a modificar en todo o en parte la anterior,
como es el caso de Espafia desde el primer gobierno
de la época democratica hasta nuestros dias, donde
se han aprobado cuatro ordenaciones distintas del
sistema educativo (LOGSE, LOCE, LOE y LOM-
CE) y cuatro leyes de acompafnamiento que afectan
a la gestion (LOECE, LODE, LOPEGCE y LOM-
CE: esta ultima introduce cambios en los dos as-
pectos). Que ni la LOECE ni la LOCE llegaran
practicamente a aplicarse no es Obice para que du-
rante todo el tiempo de anuncio y preparacion el
profesorado (y las familias, y los estudiantes) vivie-
ra nuevamente la sensacion de estar asistiendo una
vez mas a periodos de cambio de la configuracion
de la estructura del sistema y, por tanto, de las ca-
racteristicas de su ocupacion profesional y de las
demandas, expectativas, obligaciones, etc., a que se
sometia su trabajo.
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Por otra parte, una reforma puede perseguir un
cambio que no sea precisamente el que necesitan la
escuela ni la sociedad, un cambio que no dé respues-
ta a los nuevos y viejos problemas. Desde luego,
aprobada por los parlamentos, tiene toda la legitimi-
dad legislativa, pero eso no es garantia de evolucion
del sistema educativo. De hecho, puede perseguir
objetivos contrarios a los que la comunidad profe-
sional mayoritariamente defiende. Por tanto, la idea
de mejora que encierra una reforma educativa es
siempre una mejora sesgada por la ideologia o los
intereses de clase, lo que no puede ser mas logico y
natural, ya que se trata de un posicionamiento activo
respecto de cuestiones de indole social, politica y
econdémica que afectan a todos. La insistencia en
presentar las reformas educativas ajenas a cualquier
ideologia sélo puede interpretarse como un intento
de presentar la reforma como un ajuste técnico ne-
cesario, lo cual es un argumento conveniente para
esa parte de la poblacion que se complace en creerse
desideologizada pero esconde (o lo intenta sin mu-
cho éxito) que lo que se dirime con cualquier deci-
sion importante no es un mero asunto técnico, por-
que una ley de educacion ha de reflejar la aspiracion
a redistribuir el capital cultural de las familias facili-
tando la promocion social o, por el contrario, a man-
tenerlo y reforzarlo en clases sociales diferenciadas.

Una mejora desde una perspectiva puede per-
fectamente ser un empeoramiento desde otra, y ello
compromete seriamente la idea de innovacion, que
consiste justamente en pretender cambios con inten-
cion de mejorar. Es el caso de la LOMCE, que sale
adelante, por primera vez en la historia, con la opo-
sicion manifiesta de los grupos parlamentarios, las
comunidades auténomas, los sindicatos, las asocia-
ciones de padres y de estudiantes, los colectivos de
docentes, artistas e intelectuales, e incluso en contra
de algunas recomendaciones de organismos euro-
peos como las relativas a la repeticion de curso o a
las revalidas.

La idea de evolucion del sistema educativo basa-
da en la innovacion, es decir, desde abajo, exige que
las leyes permitan autonomia a centros y profesores
para concretar un curriculum minimo comun y para
desarrollarlo de acuerdo con argumentos sélidos y
publicos, abiertos al escrutinio y a la critica, que pro-
muevan cambios en la seleccidén de contenidos, en la
definicion de actividades, en la programacion de ta-
reas, en los modos de relacion, en los agrupamientos,
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en la organizacion espacial y temporal, en los siste-
mas de evaluacion. Unas leyes que permitan un ele-
vado grado de autonomia y que prevean un sistema
eficaz de rendicidn de cuentas, de evaluacion contex-
tual y situacional de los progresos educativos.

7. ES NECESARIO INNOVAR
PORQUE ES NECESARIO MEJORAR
LA FORMACION DEL PROFESORADO

La innovacion implica y tiene como referente al
profesor, a la profesora. Todos los estudios de cali-
dad senalan ese factor como elemento clave de los
sistemas educativos; un profesorado de calidad, un
profesorado excelente, es el verdadero motor, es el
auténtico agente de cambio. Las reformas, en tanto
que pretenden reordenar el conjunto del sistema
educativo, dirigidas desde las alturas de las instan-
cias de decision politica y curricular hasta la base de
las practicas en las aulas, prestan poca o ninguna
atencion a esta circunstancia tan obvia, de tal modo
que la voz del profesorado de base rara vez es tenida
en cuenta a la hora de elaborar leyes educativas, y
cuando se le pide opinion se hace a través de meca-
nismos que parecen mas pensados para cubrir un
expediente democratico puramente formal que con
verdadero interés en estudiar y acaso incorporar
propuestas o introducir cambios en virtud de sus
demandas o reclamaciones.

El papel de los practicos queda claramente
arrinconado cuando no menospreciado por los dis-
cursos institucionales y los usos habituales de la
promulgacion de reformas educativas, mas alla de
algunas declaraciones sobre su importancia que, al
mismo tiempo que parecen reconocer su enorme
trascendencia, también parecen descargar sobre ¢l
todas las responsabilidades, desplazando desde el
principio buena parte del saldo de la implantacion
de la ley desde el establecimiento de condiciones,
compromiso de las administraciones, hasta el des-
empefio profesional del conjunto de los docentes.

Aceptada la idea de que la innovacidén descansa
necesariamente en la figura del profesor, su forma-
cion deviene crucial. La inicial, desde luego, que
siempre es preciso mejorar y en la que las reformas
también han hecho estragos. En los planes de estu-
dio de los grados de maestro en este momento en
Espana se puede ejemplificar facilmente la enorme
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distancia que separa la ley de la practica, las orien-
taciones del Espacio Europeo de Educacion Supe-
rior y su puesta en marcha torticera, la importancia
del practicum para la capacitacion docente en las
declaraciones programaticas y la falta de compro-
miso de las administraciones para hacerlo posible
dignamente, y asi sucesivamente.

La formacion permanente del profesorado es un
caso particular de aprendizaje a lo largo de toda la
vida, el de un cuerpo profesional cuyos conocimien-
tos, destrezas y habilidades se revelan insuficientes
o desfasados con relativa rapidez en los tiempos que
corren, sujetos a cambios de envergadura en el plazo
de pocos anos. El profesorado también es un colec-
tivo en buena medida desilusionado, desencantado,
y en algunos casos se enfrenta a una profunda crisis
de identidad profesional. Su tarea esta requiriendo
nuevas orientaciones. El papel del docente como de-
positario del saber y transmisor de la informacion,
vigente hasta no hace demasiado, es imposible de
defender y mantener en una sociedad que se ha lla-
mado de la informacion precisamente porque los
datos, en ingente cantidad y sobre cualquier aspecto
de la realidad fisica o social, se encuentran al alcan-
ce de cualquiera que tenga acceso a la red de redes,
internet.

El problema del escolar ahora no es acceder a la
informacion, sino manejarse en la marafia de infor-
maciones, ajustadas a un conocimiento cientifico,
validado, o falsas, incompletas o erroneas, que puede
encontrar en segundos. La dificultad estriba en ad-
quirir la capacidad de discernir entre la informacion
disponible, analizarla, clasificarla, organizarla y atri-
buirle significado en relacion con otras informacio-
nes disponibles, esto es, construir conocimiento. La
funcién docente se ha convertido por necesidad y
por coherencia en la de guia, facilitador de la expe-
riencia de aprendizaje, que tiene mucho de acom-
pafar al aprendiz en ese proceso de discernimiento,
de clasificacion y de relacion de informaciones. El
papel que se reserva al profesorado es mas el de un
tutor que dispone las mejores condiciones posibles
para que el estudiante aprenda, para lo cual es pre-
ciso formular buenas preguntas, seleccionar proble-
mas, plantear ejercicios, aportar materiales, prever
tiempos, espacios y formas de organizacion, contem-
plar de cerca los progresos, valorar las dificultades,
proponer alternativas, etc. Cuanto mas centrado el
sistema escolar en el estudiante, mas imprescindible

el papel del docente, porque su trabajo no puede ser
sustituido ni por maquinas ni por fuentes de infor-
macion. Internet pone en riesgo la labor del profeso-
rado, pero solo la de quienes se empenan en insistir
en representar un papel caduco y obsoleto de depo-
sitarios y transmisores de la informacion.

Tanto en la formacion inicial como en la perma-
nente, la innovacion es imprescindible. En la inicial
porque el cuerpo de conocimiento con que se traba-
ja en esta profesion es tanto el académico alojado
en las areas y disciplinas cientificas, humanisticas,
artisticas y tecnologicas como el que se transmite
subrepticiamente a través de la practica de la ense-
nanza. Es decir, el aprendizaje que se hace a lo largo
de los afos de la carrera tiene que ver probablemen-
te mas con los métodos, las relaciones que se esta-
blecen, los modos de considerar agrupamientos y
espacios, el valor concedido a pruebas y examenes,
el peso de la evaluacion, el empleo de tipos de ma-
teriales docentes, el uso que se hace de los conteni-
dos, etc., que con los contenidos en si mismos, per
se, en tanto que corpus tedrico a asimilar.

Innovar en la formacion de maestros en la uni-
versidad es absolutamente prioritario, porque en la
actualidad y mayoritariamente, tanto los discursos
como las practicas, el papel del docente y el del
alumnado, el valor de la teoria, las dinamicas de un
aprendizaje basado en la memorizacién y la repeti-
cion, el uso de las tecnologias, la organizacion de las
aulas, el individualismo y el aislamiento que se pro-
mueven con los sistemas de calificacion a despecho
de las llamadas a la colaboracion, las practicas de
evaluacion mas generalizadas..., todo ello «refuerza
la creencia en el expertismo academicista como
unico fundamento de la practica profesional, y el
olvido radical de la tradicién renovadora» (Marti-
nez Bonafé, 2008). De poco valen los discursos so-
bre pedagogias contemporaneas, por muy elabora-
dos, documentados y bien transmitidos que sean,
cuando la practica en la que se producen y trabajan
las contradice abiertamente.

Durante el desempefio profesional, la innova-
cion es la accion de un programa de cambio para
mejorar, pero también constituye el proceso de for-
macidén mas interesante. Con frecuencia se olvida la
relacion existente entre la innovacion, el desarrollo
del conocimiento profesional y la formacion del
profesorado. La investigacion realizada insiste en
que la capacitacion de los docentes se perfecciona
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sobre todo mediante procesos de reflexion sobre la
practica, mas y mejor que mediante otras estrategias
formativas como la asistencia a cursos o el estudio.
Claro esta que la reflexion tiene un sentido y un ca-
lado privilegiados cuando se produce sobre una
practica no rutinaria, no burocratizada, no estable
ni construida sobre supuestas certezas universales.
Los procesos de experimentacion e innovacion son
esenciales para la mejora continua de la formacion
profesional, de la que depende la salud del sistema
educativo, de la misma manera que la formacion
permanente es condicion esencial para disefiar y de-
sarrollar procesos de innovacion. Por expresar mas
claramente esta mutua influencia circular, es nece-
sario formarse para innovar y la innovacion es la
mejor estrategia de formacion si va acompanada de
la reflexion compartida entre companeros.

Se trata de una modalidad de formacién que se
produce en el propio lugar de trabajo. Tiene como
objeto inicial el conjunto de preocupaciones, pro-
blemas y dilemas que surgen de la practica real, no
de simulaciones ni de ejemplos o elaboraciones pro-
blematicas genéricas.

Se centra por tanto en comprender en profun-
didad las razones de los comportamientos, de las
diferencias que se observan entre los propositos
formulados por el docente y la realidad de la ense-
fianza y el aprendizaje.

Sus focos inmediatos y concretos de atencion
son los alumnos y alumnas a los que se dirige la
accion educativa, y la busqueda de soluciones o de
alternativas se encamina a la mejora de las condicio-
nes para que se produzca el aprendizaje en las me-
jores circunstancias posibles, examinando detenida-
mente todos los factores y elementos que intervienen
en una situacion siempre compleja y multifacética,
incluidas la pertinencia y necesidad de las propias
metas, objetivos y finalidades.

Es un proceso formativo horizontal, no jerar-
quizado, que tiene lugar entre pares y comparte por
tanto lenguajes y significados que cobran sentido
especifico en el marco concreto de relaciones que se
dan en el lugar de trabajo.

Descansa en la colaboracion, confrontacion, au-
tenticidad, confianza y apoyo, esenciales para afron-
tar la complejidad e incertidumbre que siempre
acompana a los procesos de innovacién. La forma-
cion entre iguales tiene la virtud de diseminar acti-
tudes e intereses profesionales de acuerdo con la
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dinamica de la mancha de aceite mas que por medio
de la imposicion.

Se concibe como una estrategia no formal, pero
reflexiva y critica, cargada de emocion, ilusionante,
no remunerada y ajena a las prebendas en especie
que suelen obtenerse a través de actividades forma-
tivas formales dependientes de centros de adminis-
traciones locales, regionales o nacionales, o de uni-
versidades.

Constituye un modo de desarrollo profesional
menos dependiente, mas autonomo, mas confiado
en las capacidades y en los conocimientos de los do-
centes, conquistando espacios colonizados por la
alienacion.

Pero es preciso afiadir que la innovacién como
base de la formacion permanente no puede ser mera
introspeccion ni debe permitir que el profesorado se
justifique a si mismo o a sus propios prejuicios, va-
lores o intereses. Es necesario acudir a la teoria dis-
ponible, la mejor herramienta de interpretacion y
cuestionamiento, para arrojar luz sobre la practica
bajo estudio y analisis, para formular mejores pro-
puestas mas argumentadas y apoyadas en el progre-
so del conocimiento pedagogico, psicologico, epis-
temologico, cientifico, sociologico. De este modo la
teoria, la cultura privilegiada sobre las ciencias de
la educacion, adquiere el papel que le corresponde
como iluminadora de la practica y generadora de
nuevo conocimiento situacional y contextual, en lu-
gar de erigirse, como es comun, en un conjunto de
supuestas prescripciones para la ensefianza.

Y es preciso también acudir al conocimiento
personal, a la experiencia social y subjetiva que po-
seen profesores y profesoras, maestros y maestras,
cuyas narrativas basadas en acontecimientos, anali-
sis, propuestas y valoraciones constituyen un bagaje
atil y generalmente poco apreciado para ayudar a
comprender y a actuar con mejor criterio. Ese cono-
cimiento que atesoran los docentes «se desperdicia
porque la escuela se concibe de manera hegemodnica
como lo académico, cuando la experiencia de la
educacion es mucho mas que eso. Es la comprension
académica de la escuela» (Martinez Bonafé, 2008).

8. EPILOGO

Una escuela que sigue siendo en lo fundamental
de orientacion escolastica, mas instructiva que edu-
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cadora, credencialista y meritocratica, en la que la
influencia de las nuevas tecnologias, que estan sien-
do creadas a instancias de los intereses econdmicos
e introducidas en las aulas de una manera poco cri-
tica y reflexiva y que podrian representar en muchos
casos un regreso a practicas obsoletas bajo las cua-
les se reviven planteamientos pedagogicos caducos;
una escuela que desperdicia el talento de las perso-
nas y penaliza el error inhibiendo la capacidad de
originalidad y creacion; una escuela aburrida que
renuncia a motivar a los estudiantes haciendo que
la actividad sea en si misma interesante, apasionan-
te; una escuela que persiste en su organizacion y
funcionamiento de acuerdo con el modelo fabril que
busca la produccion en masa de individuos idénti-
cos pero es incapaz de proporcionar una formacion
tan detallista que asegure la incorporacion a los
puestos de trabajo del futuro; una escuela que man-
tiene con sus modos y maneras la cultura de indivi-
dualismo y aislamiento del profesorado y propor-

ciona escasas oportunidades para la formacién y el
desarrollo profesional de sus trabajadores; una es-
cuela que fue creada de espaldas a las familias y no
solo se mantiene sino que alimenta la separacion;
una escuela en la que la eclosion de la sociedad de
la informacion parece reclamar un papel diferente
de sus docentes, cuya mision deberia tener mas que
ver con la facilitacion, orientacion y guia que con la
transmision; una escuela con leyes retrogradas que
renuncian visiblemente a la educacion de la ciuda-
dania en la diversidad y en la inclusion y regresa a
ideales segregacionistas. Una escuela con tales ca-
racteristicas esta pidiendo a gritos cambios profun-
dos. No seran las reformas las que los consigan. El
progreso en educacion debe mucho al establecimien-
to de condiciones en el marco de leyes progresistas,
pero el cambio duradero y estable que tiene capaci-
dad para mejorar los sistemas educativos se hace
desde abajo, desde la base, desde la practica. Por eso
es imprescindible la innovacion.
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La escuela El Martinet

MONTSERRAT NAVARRO RUIZ
LIDIA ESTEBAN RUIZ

EQUIPO EDUCATIVO DE LESCOLA EL MARTINET

1. PRESENTACION: LOS ORIGENES

El Martinet es una escuela publica para nifios de
3 a 12 afios. Empezo en septiembre de 2004, aunque
fue pensada y proyectada mucho tiempo antes. Es
una escuela que desde su inicio ha procurado defi-
nirse como un espacio sano para el crecimiento y el
aprendizaje de todos los que formamos parte de
ella.

Entre el invierno y la primavera del afio 2003
empezaron las obras para construir la escuela. Se
hizo en dos fases: primero se construy¢ el edificio de
Educacioén Infantil, que se puso en funcionamiento
en el curso 2004-2005, y un ano y medio después se
termino el edificio de la etapa de Primaria, asi como
las zonas exteriores.

Durante este tiempo, el equipo de maestras de
la escuela, asi como algunos representantes de pa-
dres y madres, fueron aportando sus opiniones y
criterios con el fin de intentar ajustar al maximo la
arquitectura con el proyecto pedagdgico que, en ese
momento, también estabamos haciendo crecer.

Fueron dias interesantes, de mucho trabajo, de
aprender cosas muy nuevas, de constante dialogo
con el arquitecto, los técnicos de las obras, las distin-
tas administraciones... Nuestra implicacion en este
proceso, aunque sorprendié a muchas personas, fue
acogida, a veces con mas fluidez, en otras ocasiones
con mayor incomodidad y dificultad; sin embargo,
conseguimos mirar juntos aquello que teniamos en-
tre manos. Para nosotros este inicio tiene mucho
valor y nos vincul6 de una manera especial con las
familias que formaban parte de esta comunidad.

Esta idea de inicio ha sido para nosotras un re-
galo, una oportunidad que nos ha dado la vida
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abriéndonos nuevas posibilidades. Un punto de par-
tida sobre el que hemos ido avanzando, y que nos
permitié plantear unos criterios en el momento de
la construccion de la escuela, paralelamente nos lle-
vé a pensar y debatir qué es lo que podria suceder
en un espacio que estaba completamente vacio, es
decir, de cuantas maneras se podria habitar y qué
cosas nos imaginabamos que podrian suceder.

La escuela esta ubicada en la poblacion de Ri-
pollet (area metropolitana de Barcelona) en el ba-
rrio de Can Mas. Esta zona estd inmersa en una
dinamica de muchos cambios en los ultimos afos.
Ha recibido muchas familias cuyo origen se situaba
en Africa, Latinoamérica y Europa del Este. Este
barrio se desarrolld en los afnos sesenta y setenta
fruto de las primeras migraciones provenientes del
sur de la peninsula. Son pocas las casas o ntcleos
familiares originarios del propio municipio.

En general existe una carencia muy grande de
servicios y equipamientos, aunque en los ultimos
cinco afnos un plan sobre la reforma del barrio a
nivel urbanistico y social intento mitigar algunos de
los déficits estructurales. Sin embargo, no consiguiod
fortalecer ni su tejido social ni su caracter de lugar
en constante transito tanto humano como de trans-
porte. Debido a dichas caracteristicas, se tomo la
decision de construir un nuevo centro publico en
este lugar a pesar de que las necesidades de escola-
rizacion provenian de otras zonas del pueblo.

La composicion de la escuela ha sido muy diver-
sa e interesante, ya que ha acogido a familias de
todos los barrios, de muchas nacionalidades distin-
tas y también de otras poblaciones cercanas satisfa-
ciendo a aquellos progenitores que querian para la
educacion de sus hijos un proyecto mas innovador.
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En los ultimos cuatro anos, debido a la crisis
econdémica generalizada, algunas de estas familias
han regresado a su pais de origen. Durante este pe-
riodo también hemos observado que cada vez mas
las familias buscan escuela con un proyecto que les
resulte interesante y coherente con su punto de vis-
ta. Para ello, visitan muchos centros y mantienen
entrevistas antes de tomar una decisién. En el mo-
mento de la matricula constatamos que hay un des-
equilibrio entre oferta y demanda dentro del servi-
cio publico.

1.1. Otra escuela es posible...

El Martinet sélo se explica desde un dialogo
constante y una pertinaz busqueda de la interco-
nexion de todos los aspectos esenciales; la vincula-
cion entre unos y otros la convierten en una escuela
compleja, sorprendente y provocadora. Una escuela
que dibuja una nueva pedagogia desde lugares poco
usuales, que busca explicarse con nuevas palabras y
a la vez con nuevas formas.

Podriamos pensar en la escuela como un espacio
de aventura, un habitat amable, alegre, donde los
dias pueden ser invitaciones constantes a la inventi-
va, a hallar formas de aprender que aporten el deseo
de seguir aprendiendo, a descubrir nuevas posibili-
dades de relacion con el otro y con el mundo. For-
mas de relacion que abran los 0jos y el corazon para
vivir descubriendo la poesia que se inscribe en la
comunidad. Vivir con estas esperanzas no deja de
provocar mas ganas de vivir.

Nuestro compromiso se sitiia en reconocer a la
infancia como portadora de una cultura que
orienta sus actos y pensamientos. Se inscribe en la
escucha de las mil y una maneras que halla esta
cultura de ser expresada, y en los mil y un encuen-
tros que el nifo identifica para elaborar una teoria
interpretativa sobre un mundo que le interesa co-
nocer.

1.2. Los ejes del proyecto pedagdgico

La escuela El Martinet, asi como las ideas que
de ella se desprenden, responde al deseo, al compro-
miso, incluso quiza también al anhelo, de proyectar
aquello que un grupo de personas de manera ilusio-

nada, a la vez que responsable, placida y valiente,
imagind para un nuevo proyecto. Un proyecto que
propusiera alguna respuesta y que también generara
nuevos interrogantes alrededor del crecimiento de
los nifios. Un crecimiento confiado a una dimension
compleja que requiere miradas mas amplias, mas
humanas, incluso mas profundas.

Ahora bien, uno de los deseos, también iniciales,
de El Martinet era poder encontrar formas para es-
tas ideas y no limitarse a un suefio perdido entre
fantasias «del puede ser». Asi es como se desplegd
desde su practica, y es precisamente ésta la que lleva
a nuevas ideas y nuevos paradigmas.

Cuatro ejes de esta escuela sonada:

— El bienestar en todas sus dimensiones.

Creemos que todo proceso de aprendizaje nece-
sita estar acompafiado de bienestar, vinculando
pues el acto de aprender a la alegria de aprender, asi
como a la propia decision de aprender. Este plantea-
miento nos supone a todos asumir un reto impor-
tante: por un lado, desatarnos de viejos valores que
impregnan el proceso de aprendizaje y, por otro,
llegar a proyectar unos tiempos y unos espacios que
hagan posible dicha realidad de manera creativa.
Cuando hablamos de bienestar nos referimos a di-
ferentes dimensiones (social, fisico, cognitivo, emo-
cional...) y al mismo tiempo a las decisiones que la
escuela debe tomar.

Estamos convencidas de que un nifio que vive en
bienestar vive con riqueza también su relacion con
el entorno y a la vez llena sus acciones de investiga-
ciones y preguntas; justamente porque no necesita
protegerse de amenazas externas, su relacion es una
relacion confiada que le da mucha fluidez en su pro-
ceso de adquisicion del conocimiento.

Los nifios y las nifias pueden estar bien en la es-
cuela en la medida en que también sus familias y el
resto de adultos vinculados con ellos lo pueden estar.

Asimismo, el bienestar guarda relacion con la
estructura de los espacios, con los materiales que se
ofrecen y las posibilidades que se abren como fuen-
te de experiencias.

Atender a este bienestar rico y diverso es tam-
bién un reto a la pluralidad, un reto referido a dotar
de posibilidades a cada una de las personas para
poder ser y actuar en el marco de una esfera plural,
tefiida de diferencias.
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Figura 4.1.—Un aula en El Martinet.

Cuando entendemos la escuela como un espa-
cio de interaccion, a menudo nos planteamos tam-
bién el concepto de limite en relacidén con la liber-
tad, el amor y el respeto. Los limites s6lo adquieren
un sentido real cuando tenemos totalmente en
cuenta la dindmica existente entre el organismo y el
entorno, mas o menos adecuado a él. Para que este
entorno sea adecuado a un auténtico desarrollo,
debe ser relajado, es decir, no debe incluir exigen-
clas y riesgos activos, y las expectativas que noso-
tros tenemos de otras personas o incluso de los ni-
fios no deben determinar nuestro comportamiento
en ese espacio.

El amor, como primera energia vital, deberia
estar a disposicion de forma natural, pero al mismo
tiempo deberia poder experimentarse de un modo
concreto como «amor sin condiciones». Porque
todo ser humano, y en particular todo nifo, necesi-
ta la seguridad de que es amado en todas las situa-
ciones:

— Incluso cuando no responde a las expectati-
vas que habiamos depositado en él.

— Incluso cuando tiene su propio ritmo en sus
modos de actuar y de pensar.

— Incluso cuando por motivos inexplicables
hace cosas que van en contra de nuestros ob-
jetivos y valores.

— Incluso cuando llora sin motivo aparente.

El respeto significa no desviar las percepciones,
las valoraciones y los procesos de decision del «legi-

timo otro», no perforar las membranas del otro, no
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perturbar su interaccion desde dentro hacia fuera ni
sus propios procesos de desarrollo.

— El crecimiento de una comunidad.

Un primer eje que queremos también compartir
contigo y que para nosotros tiene mucha fuerza es
esta idea de comunidad que ha estado presente desde
el inicio, es decir, de crecimiento de la comunidad.

Proyectamos la escuela como una comunidad
donde todos los elementos integrantes (padres, ma-
dres, ninos, maestros, personal de administracion y
servicios, vecinos del barrio...) tengan un espacio y
un reconocimiento por lo que son, respetando sus
biografias.

Para nosotros este concepto de comunidad tiene
relacion con una palabra que puede sorprender, y es
«esperanzay, esperanza de lo que es posible cuando
un grupo de personas se juntan y tienen la posibili-
dad de decidir como sera la vida que quieren vivir
en comun, cuales seran los fragmentos de la vida
que compartiran, cémo seran los tiempos que ha-
blaran de nosotros y las relaciones que se establece-
ran. Cuando hablamos de posibilidad y cuando
hablamos de comunidad, abrimos una perspectiva
diferente de la escuela.

Cuando nos plateamos el tema de la posibili-
dad, nos planteamos también el reto de escoger, de
decidir, y eso significa también dejar de lado otras
posibilidades, cosa que a los maestros atin nos cues-
ta porque escoger implica también desprenderse.

También esta idea de comunidad conlleva un
fuerte deseo de reconocimiento de cada una de las
personas, de reconocimiento por lo que son y por
aquello que aportan en una escuela en la que es po-
sible que cada uno se muestre segun quien es, de
manera que esta idea de reconocimiento esté presen-
te y tina nuestra vida en comun.

Una comunidad que crea su idioma y sus ritua-
les, entendiendo también este idioma como la nece-
sidad que tenemos de decirnos, de explicarnos, de
narrarnos y de identificarnos. Crear nuestro idioma,
nuestros rituales, requiere un proceso intenso de in-
vencion, de repensar las palabras que utilizamos para
que nos permitan expresar aquello que queremos
decir. Nos referimos a un idioma real que se significa
y actualiza en las diferentes acciones que realizamos.

El idioma entendido también como este espacio
plurilingiiistico que nos une a las personas que for-
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mamos parte de El Martinet y por tanto un idioma
vinculado a la metafora como universalidad del len-
guaje. Es posible que una persona no sepa hablar
una determinada lengua pero en cambio si que pue-
de participar en lo simbdlico porque lo que es sim-
bolico nos permite imaginar significados que tienen
que ver con la propia historia. Aunque pueda pare-
cer una abstraccion, se trata de un lenguaje que in-
vita y permite a las personas africanas, las personas
europeas o a las personas asiaticas podernos encon-
trar y compartir cosas, se trata de una arquitectura
invisible que crea ambiente y atmosfera del lugar.

Creemos que es posible hacer de la escuela una
verdadera comunidad de aprendizaje, a la vez que
ésta puede sostener una cultura capaz de transfor-
mar la realidad social. Una cultura de transforma-
cion hacia el exterior pero también en direccidn in-
versa, entendiendo los cambios del exterior como
fuente de enriquecimiento y de reflexion del proyec-
to interno.

— Una nueva mirada al aprendizaje.

Concebimos al ser humano como un organismo
Vivo que se crea y se construye a si mismo en su re-
lacion con el entorno. Desde esta vision, entende-
mos que el proceso de aprendizaje se inicia desde el
interior. Asi pues, nuestras investigaciones y poste-
riores concreciones a la hora de proyectar la escuela
estan encaminadas y focalizadas hacia los procesos
de aprendizaje y no los de la ensenanza.

Nos interesa saber como aprende cada alumno
entendiendo que para ello se utilizan distintos cami-
nos, siguiendo cada uno su propio itinerario singu-
lar. Asi pues, la escuela procura mirar ampliamente
los diferentes procesos que llevan a actuar, a estable-
cer relaciones entre las cosas y los fenémenos, ad-
quiriendo herramientas para entender el mundo en
que estan creciendo, sus distintos lenguajes, para
poder construir en ellos la competencia necesaria
para decidir y orientar sus propias acciones.

Tal como dice Wild (2003): «La proteina del
cuerpo llamada mielina se encarga de que cada ex-
periencia correspondiente al programa de desarrollo
haga que las vias nerviosas sean permeables para
que se establezcan unas conexiones internas cada
vez mas ricas, como puede ser poner en relacion lo
escuchado con lo captado con manos y ojos, y pro-
cesarlo paulatinamente en imagenes propiasy.

Se deberian tener en cuenta, al disefar el curri-
culum, los fundamentos bioldgicos, psiquicos y so-
ciales para una comprension verdadera, puesto que
solo surgen por medio de una interaccion autono-
ma, generada por la propia voluntad y controlada
por uno mismo en un entorno adecuado y desde
dentro hacia fuera, del mismo modo que lo que esta
vivo tiene que seguir su programa edificador. Sin
esta comprension personal, el conocimiento puede
provocar desorden.

Aseguramos, en consecuencia, que aprender es
algo mas que una acumulacion de informacion, cree-
mos que para saber de una cosa es preciso conocerla
en profundidad. Dicho planteamiento requiere unir
conocimiento y aprendizaje, entendido éste como
proceso personal. Para llegar a conocer alguna cosa,
uno necesita pasar por el proceso de comprenderla,
y esto solo es posible actuando sobre ella.

— El didlogo con el entorno.

El Martinet no pretende ser un paraiso cerrado
sin dialogos ni acciones hacia el exterior. Sabemos
que todo organismo necesita palabras y acciones
con su medio; de no ser asi, él mismo firmaria su fin.
La escuela requiere permeabilidad con su exterior,
alimento para seguir. Asi pues, El Martinet se plan-
tea un dialogo que le vincule con su entorno. Un
dialogo que nutra a la propia escuela pero que a la
vez exija compromisos de ésta con su territorio. Ac-
ciones que permitan participaciones diversas, en-
cuentros de ciudadanos, escenarios comunes de ge-
neraciones distintas. Acciones también encaminadas
a dejar pensamiento, a dejar huellas de la escuela y
de las palabras e ideas de los nifios, invitando asi al
resto de los ciudadanos a participar de la cultura de
la infancia.

2. DESARROLLANDO EL PROYECTO:
ELEMENTOS ESENCIALES

Esta seleccion nos compromete a redefinir una
determinada concepcién de los espacios y de los
tiempos pero evidentemente también de lo que se
aprende o de los materiales que se ponen a disposi-
cion de los nifios y las ninas, asi como de nuestra
intervencién como maestros que acompafnan los
procesos de aprendizaje de la infancia.
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2.1. El espacio

Cada comunidad tiene sus espacios especificos,
es decir, cada una de ellas esta concebida como un
gran habitat comunitario donde las acciones trans-
curren en modalidades diversas. Para nosotros, el
concepto de habitat referido a espacio es motivo de
constante reflexion, entendiendo que éste puede ser
transformado en lugar mediante las acciones de las
personas que cohabitan en €I, y también a través de
las huellas de estas acciones. A menudo, hablamos
de la necesidad «del estar mas que del pasar» impli-
cando de este modo compromisos diversos tanto
por parte de los nifios como de los adultos. Es una
presencia que habla de cada uno, de los propios mo-
vimientos, que no dejan de ser nuestra forma visible
de presentarnos a los demas y comprometernos con
el mundo.

De la toma de decisiones sobre los espacios se
desprenden ideas que sustentan cierta €tica, com-
promiso y opciones educativas. Aspectos como la
permeabilidad a través de la visibilidad entre los
espacios y la conectividad hablan de la concepcidn
global de la experiencia de aprender, asi como de
la transparencia y de lo publico, intentando encon-
trar el equilibrio entre lo intimo y lo social. Una
funcionalidad y claridad en los espacios que velen
por la autonomia de los ninos y ninas. La no utili-
zacion de pizarras para evitar una mirada unidirec-
cional, el cromatismo de los espacios y la luz para
procurar garantizar un paisaje de serenidad y de
bienestar.

Figura 4.2.—Espacios para la autonomia de los nifios.
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2.2. Los materiales

La seleccion de materiales que se ofrecen a los
alumnos supone otro eje de investigacion potente
y continuo para la escuela. Los criterios de selec-
cion guardan una estrecha relacion con el conoci-
miento de que disponemos acerca de los procesos
de aprendizaje de la infancia y con la ética que los
sustenta, ademas de con el proyecto estético del
centro.

Los materiales son poco estructurados y muy
abiertos en cuanto a posibilidades, y siguen al mis-
mo tiempo un recorrido que va desde los poco con-
cretos hasta los mas especificos o que requieren un
grado mayor de abstraccion.

Procuramos que dichos materiales tengan cuali-
dades lo mas naturales posible, también en sus for-
mas organicas, favoreciendo una relacion cualitativa
entre ellos.

Figura 4.3.—Materiales de lo mas variado para el alumnado.

2.3. Eltiempo

El proyecto parte de la concepcion de que el
tiempo de aprendizaje es unico en cada persona;
bajo esta premisa requiere pues organizar la escuela
para poder respetar los diferentes tiempos de apren-
dizaje. Intentamos ofrecer oportunidades diversas y
amplias, un abanico suficientemente amplio para
poder acoger e incluir a todos los ninos y nifias de
la escuela, de manera que ninguno de ellos sea sepa-
rado o segregado del resto para poder atender su
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propio proceso. Una escuela inclusiva en su realidad
y pensada para todos.

Sabemos que cuando un nifio puede vivir desde
su propia temporalidad, es un nifio que no se preci-
pita, que es creador de su propio aprendizaje, que le
da tiempo y se concede el tiempo necesario para
mirar, tocar, escuchar..., enriqueciéndose pues en
profundidad sobre las cosas y saboreando su propio
saber. A la vez opinamos que puede llegar a ser un
nifio mas seguro de si mismo.

2.4. La estructura

Para dar respuesta a las necesidades especificas
del desarrollo de las distintas edades de los nifios y
nifas, la escuela tiene una estructura de tres comu-
nidades: la de los pequenos, la de los medianos y la
de los mayores. Cada comunidad incluye los nifios de
tres edades consecutivas, sus familias y un equipo
de maestros. Cada una de ellas dispone de sus pro-
pios espacios, dinamica y rituales. Asi pues, el equi-
po docente de la escuela se distribuye en tres grupos
de trabajo facilitando de esta manera que sus mira-
das y atenciones puedan centrarse en las personas
de la comunidad donde estan adscritos. Dentro de
cada microcomunidad los maestros se distribuyen
por los diferentes grupos de edad (dos por nivel)
como adultos de referencia o dando soporte concre-
to a una edad especifica. De esta manera procura-
mos que para cada nivel se configure un pequefio
nucleo de tres docentes dedicados a acompanar a
los ninos de dicha edad, asi como a sus familias. Los
grupos oscilan entre 25 y 27 alumnos.

Esta estructura comunitaria permite, aun siendo
una escuela grande, un ambiente familiar rico en
relaciones, donde las personas dejan de ser anoni-
mas para pasar a ser reconocidas por su nombre,
por quienes son y también por un respecto profun-
do a su historia.

2.4.1. La comunidad de los pequerios

La comunidad de los pequeiios esta formada por
los ninos de 3, 4 y 5 anos, por el equipo de maestras
que les atiende y por sus familias.

Esta ubicada en un edificio independiente del
resto de la escuela, de planta baja y con salida direc-

ta al jardin. Es un gran espacio formado por dife-
rentes propuestas pensadas para estas edades y si-
tuadas en las diferentes salas que lo configuran.
Cada sala tiene también un pequefio espacio de re-
ferencia para cada grupo de edad; asimismo el uso
del espacio es comunitario y todos los nifos lo uti-
lizan globalmente, de manera que la mayor parte del
tiempo todos los ninos de las tres edades tienen re-
lacion directa entre si. También hay un espacio ex-
terior, el jardin, de uso exclusivo para esta comuni-
dad. Ademas de los espacios interiores y el exterior,
también se dispone de una sala de trabajo corporal
destinada al juego motriz y equipada con materiales
de uso especifico.

Las distintas propuestas que los nifios y nifias
pueden encontrarse en su comunidad se distribuyen
en microespacios, como el de mirar libros y escuchar
sus narraciones, espacios para jugar con material
sensorial (agua, semillas, arena...), espacios para
construir con materiales diversos (bloques de cons-
truccion, piedras, troncos, tubos de cartdn...), espa-
cios de juego para disfrazarse, jugar con mufiecos y
mufiecas y espacios de caracter mas artistico, como
el taller, la mesa de luz... También hay varios espa-
cios para inventar y hacer composiciones.

El jardin ofrece la posibilidad de tener experien-
cias de calidad, de contacto directo con elementos
como el aire, la tierra, las plantas, el agua..., vivien-
do la sensorialidad de forma amplia y armoniosa.
Los espacios naturales permiten vivir la temporali-
dad de las acciones desde la lentitud, desde la placi-
dez, sin precipitarse.

Pararse a mirar durante un momento del dia las
acciones de los nifios en el jardin es poder ver coémo
un grupo de ellos intenta subir uno a uno al tejado
de la cabana, compartiendo estrategias, trucos,
para conseguirlo; otros que pasan por el tunel de
sauce natural haciendo un tren que continua su re-
corrido por una via imaginaria que cruza el jardin;
una pareja que comparte escondida un secreto en
el paseo del bambu; varios nifios y nifias alrededor
de unas cajas de madera y utensilios metalicos a
modo de cocinita, preparando los mas sencillos y
amorosos manjares para alguien importante, su
mama, algun hermano, un compafiero, un bebé
imaginario, e incluso pocimas que convierten en
rana a quien las tome; un nifio con dos animales de
juguete en las manos que ¢l simula que hablan entre
si; otro que busca un insecto o familias de caracoles
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para observarlos o convertirlos en un pequefio te-
soro; otro grupo que construye en el arenero, con
palas y cubos, canales por donde pasar agua, pe-
quefos rios que buscan un final. Y asi tantas situa-
ciones como ninos y nifias hay y como momentos y
espacios son facilitados por los adultos que les
acompafiamos.

Para ello, el jardin esta estructurado en espa-
cios mas intimos y espacios mas abiertos, desnive-
les en el suelo y estructuras de madera y troncos
donde subirse, asi como toda una serie de mate-
riales que complementen el juego que alli se desa-
rrolla.

Los nifios de esta comunidad llegan a la escuela
y empiezan el dia desde su espacio de referencia.
Llegan acompanados por sus familias y también es
el lugar donde se despiden. Desde este espacio per-
sonal pueden iniciar sus juegos y sus pequeios pro-
yectos, que pueden extenderse por el resto de los
espacios de la comunidad, tanto en el interior como
en el exterior.

Teniendo en cuenta que el juego de los nifios de
estas edades y sus procesos de indagacion pasan por
tiempos muy diferentes, pueden permanecer en un
espacio el tiempo que necesiten. A menudo sus ac-
ciones estan llenas de encuentros casuales, que son
justamente los que terminan orientando sus decisio-
nes y elecciones. Pensamos que los nifios de estas
edades atin se mueven por espontaneidad, situando-
se en un tiempo presente, y por tanto el espacio debe
ofrecer muchas posibilidades inmediatas. Asi pues,
la accidn del nifo se explica desde las relaciones que
establece entre ¢l y el espacio. Los objetos, los ma-
teriales y los otros.

A media mafiana, hay un momento para que
cada grupo de edad pueda reencontrarse y comer
juntos un poco de fruta fresca y frutos secos. Este
momento situa temporalmente a los ninos y permi-
te organizar la mafiana en dos secuencias.

Al mismo tiempo, se organizan salidas y excur-
siones fuera de la escuela con el fin de pasar el dia
en entornos naturales (playa, montafna o rio) que
estimulan otros tipos de juegos, de investigacion, de
retos y de conquistas. Los nifios y nifias de 5 afios
hacen una salida de tres dias en formato de colo-
nias'.

! En Catalufia las colonias son una especie de convi-
vencias en un entorno rural.
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Figura 4.4.—La naturaleza, un espacio mas.

2.4.2. El acomparfiamiento de las familias

Al iniciar la escolaridad, las familias pueden
acompanar durante un tiempo a sus hijos mientras
éstos estan en el centro con la intencidon de que pue-
dan asimilar la pérdida e identificar los beneficios
que les supone la separacion, entendiendo ésta
como un proceso natural, que seguramente se repe-
tira en otros ciclos de la vida.

De hecho se trata de una separacion mutua, que
hace el nifio o la nina que se incorpora y también el
adulto (padre o madre, especialmente aquel que ha
estado cuidando al nifio), porque para ¢l también
hay un cambio.

De manera que los primeros contactos del alum-
no con el nuevo contexto pueden contar con la pre-
sencia de sus padres, que son su «base de seguri-
dad», suponiendo que esta «dependencia satisfecha»
le permita sentirse autonomo, explorar y construir
nuevos vinculos afectivos.

Tenemos definido un protocolo para este acom-
pafiamiento y las familias se comprometen a partici-
par en las reuniones que se convocan, asi como a
respetar el espacio asignado para cada acompafnante
y a no interferir en las intervenciones de los maestros.

A la vez existe la posibilidad de que otras fami-
lias puedan, por motivos diversos, decidir no acom-
pafiar a sus hijos en el inicio, aspecto que la escuela
contempla con toda normalidad.

Este proceso tiene un inicio, con sus diferentes
momentos y formas, y, transcurrido un tiempo pru-
dencial, también su final. La decision de los padres
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de llevar a su hijo a la escuela conlleva favorecer que
este proceso sea posible y satisfactorio.

2.4.3. La comunidad de los medianos

La comunidad de los medianos esta formada
por los nifios de 6, 7 y 8 afios, por el equipo de adul-
tos acompafantes que los atienden y por sus fami-
lias.

El espacio interior de esta comunidad se en-
cuentra en la primera planta del edificio de Educa-
cion Primaria. El espacio estd organizado en dife-
rentes zonas o microespacios de accion, juego e
investigacion, asi como en espacios de encuentro
especificos para cada grupo de edad. Su uso es co-
munitario y compartido por toda la infancia de esta
comunidad.

Algunos de estos espacios tienen una estructura
fija y perdurable en el tiempo y otros pueden ser va-
riables; se ofrecen propuestas que se van renovando.
Dentro de los fijos estan la carpinteria, un taller ar-
tistico, un espacio de construcciones, otro de pro-
puestas matematicas, otro literario y la zona exterior.

El espacio exterior, ubicado en la zona baja del
jardin de la escuela, también forma parte de la pro-
puesta que diariamente se ofrece a los nifos de estas
edades. En este espacio existe una casita de madera
con material especifico para la observacion de insec-
tos y plantas, libros y revistas de consulta, un arma-
rio de madera donde se guardan los cubos, las palas,
los rastrillos, las cuerdas para saltar y escalar, los
utensilios para hacer pécimas y fragancias... Tam-
bién cuentan con otra casa de madera que se utiliza
como laboratorio musical.

Durante toda la manana, los nifios de esta co-
munidad se sitian en los espacios interiores o exte-
riores seglin su eleccion, proyecto, idea o interés. En
estas edades empieza a ser posible prever y tener
una mayor conciencia de lo que se elige, de manera
que cada vez son mas frecuentes los momentos en
que deciden ir a un lugar o a otro segun su plan.
También con mas frecuencia los tiempos en que es-
tan ocupados en hacer alguna cosa son mas largos,
siendo entonces los cambios mas esporadicos du-
rante la manana.

A media manana se desayuna un poco de fruta
y frutos secos que los nifios traen de casa y compar-
ten de manera comunitaria.

Este trayecto personal se complementa con otras
propuestas destinadas a ampliar las oportunidades,
estrategias y habilidades que enriqueceran su apren-
dizaje. Creemos que hay momentos de vivencia gru-
pal que refuerzan las relaciones, asi como la profun-
dizacién en algtn aspecto que suma y abre nuevas
posibilidades. Estos momentos semanales son:

— Un tiempo de juego libre dentro del labora-
torio corporal para cada grupo.

— Otro tiempo para el idioma extranjero a ni-
vel oral con la mitad de un grupo.

— Dos momentos para los nifios de 7 y 8 anos
para sistematizar aspectos sobre la lectura,
la escritura y el calculo matematico.

— Un momento para los grupos de 6 afos de-
dicado a una propuesta relacionada con el
mundo literario.

— Un momento de grupo para el juego coope-
rativo en el jardin.

Dos tardes a la semana se realizan diferentes
talleres (que los nifios tienen posibilidad de esco-
ger), y aquellos que no los eligen hacen pequefias
propuestas sobre alguna tematica, habilidad o estra-
tegia. Los talleres se prolongan durante tres sema-
nas y tienen la intencion de profundizar en algiin
ambito especifico propio de esta comunidad, como
un taller de cocina, un taller de jardineria, un taller
de experimentacion musical, un taller de inglés, un
taller sobre una técnica artistica y un taller relacio-
nado con la carpinteria o arquitectura. Otros talle-
res también son posibles segiin el momento o el
movimiento de la misma comunidad.

Figura 4.5.—Usando libros.
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Figura 4.6.—Jugando en la naturaleza, aprendiendo en ella.

En estas edades, las salidas fuera de la escuela se
amplian y cada mes y medio aproximadamente se
realiza una semana de passejades (itinerarios). Estos
se concretan en cinco dias en los que cada grupo va
a un mismo lugar durante la semana. Estos lugares
(que a lo largo del curso son seis) se combinan entre
espacios naturales (playa, montafa, campo y torren-
te) y salidas a pie o en bicicleta por el pueblo. Estos
itinerarios son momentos muy potentes para la di-
namica de cada grupo, y el hecho de ir a un mismo
lugar durante los cinco dias permite encadenar las
acciones de un dia a otro y de alguna manera cons-
truir una pequena historia o aventura en grupo que
es distinta segtin la época del afio que se realiza y las
propuestas culturales de las que se participa.

Para completar la relacion con el entorno, cada
grupo de edad se plantea el reto de subir una monta-
fia, de dificultad distinta segtin la edad, y algunas pro-
puestas culturales, como ir a visitar una exposicion o
acudir a un espectaculo de danza o musica. En prima-
vera, los nifios de 6, 7 y 8 afos, por grupos de edad,
realizan una salida de cuatro dias en una casa de colo-
nias. Esta experiencia tiene un caracter totalmente
vinculado al juego y a la vivencia en un espacio natural
y permite disponer de un tiempo largo y de un contac-
to mucho mas intimo con los otros (compaferos y
adultos), aportando una experiencia afectiva intensa.

2.4.4. la comunidad de los mayores

La comunidad de los mayores esta formada
por ninos de 9, 10 y 11 afios, por el equipo de adul-
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tos que los acompaifian y les atiende y por sus fa-
milias.

El espacio interior de esta comunidad esta situa-
do en la segunda planta del edificio de Primaria.
Comparte con la comunidad de los medianos los
espacios de entrada, asi como el espacio exterior y
el laboratorio corporal.

Su propuesta espacial sigue la misma tendencia
que el resto de la escuela, organizandose como un
gran habitat con pequefios espacios de investigacion
que en esta comunidad «se especializan» en diferen-
tes tematicas: espacio de la carpinteria, de juego, de
medio natural y social, de matematicas, de inglés,
literario, musical, doméstico y un taller artistico y
otro artesanal, todos ellos dotados de libros de con-
sulta, objetos y materiales concretos para los pro-
yectos. Espacios que conviven uno al lado del otro
y se interrelacionan a partir de las propuestas que
los nifios llevan a cabo.

Los alumnos se sitian en éstos en funcion del
proyecto que desarrollan ya sea a nivel individual o
en pequefio grupo, el cual se hace cargo de una
caixa (caja) durante las primeras horas de la mafa-
na. El nombre de caixes viene determinado porque
cada uno de los proyectos se presenta dentro de una
caja que contiene aquello necesario para desa-
rrollarlo y para guardar las elaboraciones que se
producen durante el proceso. Estos proyectos son
propuestas que los nifios eligen y que tienen una
duracién diversa (generalmente entre una y tres se-
manas).

El contenido de estos proyectos engloba areas
y lenguajes diversos, asi como estrategias y habili-
dades muy variadas. Son propuestas pensadas y
organizadas por los maestros para posibilitar inves-
tigaciones personales y en pequefio grupo y que
precisan del consenso, del acuerdo, el debate... A la
vez, favorecen también a cada uno conectar consi-
£0 mismo, con sus propios procesos, sus elecciones
y sus propias decisiones. Los proyectos de las caixes
invitan no sélo a utilizar materiales y herramientas
distintas, sino también a desplazarse por los dife-
rentes espacios de la comunidad y situarse en unos
u otros segun las necesidades de cada proceso; asi
pues, tanto los espacios interiores como los exterio-
res de la comunidad de los mayores son utilizados
durante esta secuencia temporal. De esta manera se
crea un ambiente de trabajo y de investigacion ge-
neroso a la vez que compartido entre unos y otros,
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permitiendo estar inmerso en lo que uno hace a la
vez que también sabe en lo que estan ocupados los
demas.

A media mafiana se destina un tiempo para el
desayuno, que prepara un pequefio grupo de ninos
y ninas diferente cada semana. Este grupo se encar-
ga, a modo de servicio a la comunidad, de comprar
aquello que es necesario para el desayuno de todos
sus miembros. Se compra en las tiendas del barrio
priorizando aquello que se considera mas saludable,
como fruta, frutos secos, cereales y los ingredientes
que necesitan para elaborar pan, mermelada, bizco-
chos... Estos mismos nifios son responsables de la
gestion economica y doméstica, y todo ello lo hacen
en ingleés.

En el tiempo del desayuno cada nifio elige la
cantidad que necesita de aquello que desea tomar;
son momentos distendidos en los que mientras to-
man los alimentos conversan entre ellos, formando-
se frecuentemente y espontaneamente pequefios
grupos de la misma edad en un ambiente muy agra-
dable.

Después del desayuno, y organizadas en diferen-
tes dias de la semana (segun el grupo), existen dife-
rentes estructuras que también forman parte de la
propuesta de esta comunidad: una de ellas orienta-
da a la posibilidad de profundizar sobre aspectos
del aprendizaje, que requieren también un trabajo
mas personal e intimo. Estas se concretan en un
tiempo para leer, otro para la escritura, otro para el
calculo y las historias matematicas, inglés y labora-
torio de expresion corporal, asi como una salida
semanal a un entorno natural cercano a la escuela.

Durante cuatro tardes a la semana conviven tres
propuestas que ofrecen también la posibilidad de
que cada nifio se autoorganice su tiempo, asi como
que profundice en nuevos proyectos que puedan na-
cer de la propia iniciativa, de iniciativas comparti-
das con otros nifios, o bien puedan surgir de pro-
puestas voluntarias que ofrecen los adultos. Estas
estructuras son el espacio vacio, los talleres y las
pequeiias propuestas que plantean los docentes.
Cada una de estas cuatro tardes, en el espacio vacio
se pueden desarrollar proyectos personales, profun-
dizar en algunos procesos de aprendizaje, participar
en propuestas inventadas en grupo y ser generador
de ideas para los demas. Los talleres estan orienta-
dos hacia algun aspecto especifico de los distintos
lenguajes, como danza contemporanea, dibujo, ro-

botica, experimentos, piano, teatro, lenguaje musi-
cal, inglés, matematicas, huerto, audiovisuales y
cocina.

2.5. Cultura de infancia

La mirada que mira al nifio y lo ve implica una
formacion rica en cultura de infancia, porque detec-
ta aquello que universalmente le es propio, sus ma-
neras de hacer, de decir, de preguntarse... En la es-
cuela hay un claro interés por esta cultura, por
escucharla, un deseo de saber de la infancia desde
aquello que hace, dice, construye, inventa..., sabien-
do que las formas son unicas a la vez que forman
parte de un imaginario comun de infancia.

El Martinet procura atender esta cultura, hacer-
la visible justamente para aprender a mirar a los
nifios desde quienes son y desde aquello que les es
propio. También nos configura una determinada
imagen de infancia vinculada a su capacidad no
solo de ser portadores de una cultura, sino de ela-
borar y construir la suya, asi como de contaminar
la nuestra. Sabemos que solamente escuchando y
observando a los nifios sin juzgarlos podemos ser
capaces de conocer sus potencialidades y construir
en nosotros una nueva imagen de la infancia, libre
de ciertas connotaciones impuestas.

2.6. La presencia de las familias

Sentimos que la presencia de las familias dentro
de la escuela es la que hace realidad el concepto de
comunidad, presencias diversas en momentos tam-
bién diversos, que se articulan bajo un respeto abso-
luto por lo que sucede en la escuela. Tener la opor-
tunidad de ver y compartir el dia a dia de la escuela
hace también posibles el acercamiento y la compren-
sion del mismo proyecto, asi como ver imagenes dis-
tintas alrededor de los nifios y nifias. Imagenes des-
pués compartidas en los encuentros frecuentes con
las familias que nos permiten el dialogo bajo intere-
ses y deseos comunes.

Pensamos que cuando un centro, una escuela,
puede devenir un espacio de confianza, compromi-
so, complicidad y bienestar, es posible que emerja lo
mejor de cada una de las personas que forman par-
te de ella. Cuando tenemos la posibilidad de encon-
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trar nuestro lugar, de reconocer a los demas, de en-
tender y de respetar todas las opciones personales,
entonces crecemos en todos los sentidos porque nos
enriquecemos y nos responsabilizamos mutuamente.

En El Martinet mantenemos los contactos for-
males que se vehiculan a través de las entrevistas y
reuniones de cada comunidad, en los que descubri-
mos que somos capaces de compartir un mismo
idioma y ponernos de acuerdo acerca de lo que que-
remos para nuestros nifos y nifias.

Estos momentos de comunicacién, junto con
otros que hemos podido compartir durante estos
ultimos cursos con las «visitas guiadas» para fami-
lias en horario escolar, asi como con los «talleres de
materiales matematicos» en los que padres y madres
pueden comprender los diferentes algoritmos mate-
maticos desde una situacion experiencial, ayudan,
amplian, dan seguridad y argumentos a las familias
que no han tenido una vivencia semejante cuando
eran nifos y sienten que en este proyecto pueden
confiar.

2.7. El compromiso de los maestros

Cuestionarse qué maestro quieres ser forma par-
te de una pregunta interminable cuando te planteas
el acompanamiento de la infancia como un apren-
dizaje propio y sin fin. Aprender a mirar y a ver a
los ninos y nifias también forma parte de este apren-
dizaje. No es evidente que estar al lado de alguien
signifique verlo. Verlo requiere una mirada atenta,
una forma de atencion precisa, una espera paciente
dispuesta a recibir aquello que proviene del otro. Al
mismo tiempo, parece necesaria una conexion entre
aquello interno y de uno mismo y aquello que nos
llega de fuera; sin embargo, «ver bien» parece que
no es posible si no se tiene en la retina aquello que
se quiere mirar. A partir de aqui empieza nuestro
camino de ambigiiedades, contrariedades, obvieda-
des y otras palabras por el estilo en este gran deseo
de querer ser un buen maestro.

Ser maestro en El Martinet es vivir la aventura
de crecer al lado de los ninos, comprometiéndote
con su crecimiento y el tuyo. Es pensar que ni todo
se da ni todo se recibe, sino que necesitamos un cier-
to equilibrio entre una accion y la otra. Es encon-
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trar maneras de expresarse sin que éstas condicio-
nen una determinada trayectoria al otro, de tal
manera que le pueda anular. Es una llamada a com-
prender, a querer saber sobre aquello que necesita-
mos unos y otros. Es en definitiva una oportunidad,
que empieza cada nuevo dia, de estar mas cerca de
aquel niflo que también fuimos y desde aqui volver
a empezar.

Buscar maneras de acompanar a los nifios en su
crecimiento requiere por parte del adulto una acti-
tud atenta y de escucha por aquello que se hace, se
dice o se pregunta. Supone a la vez un acompaifar
lleno de confianza y respeto en las posibilidades,
propuestas, ideas, elecciones de los pequefios, aten-
tos a hacerlas posibles, a ofrecerles también aquello
que les hara crecer. Y a saber mantenerse en un
limite muy invisible entre el ser facilitador, que
requiere una presencia conectada al nifio y su en-
torno, o por el contrario ser el conductor, que a me-
nudo anula lo que es propio de la infancia y que
direcciona rapidamente a satisfacer el requerimien-
to o el deseo del adulto.

3. CONCLUYENDO...

Tenemos la suerte de trabajar en un proyecto
muy cercano a nuestras convicciones, y cuando esto
sucede, podemos dar lo mejor de nosotros. La es-
cuela también nos dispensa momentos de felicidad.
Hemos podido sofiar un proyecto para El Martinet
y este suefio nos dibuja un camino, un referente in-
acabado, que durante el trayecto amplia su hori-
zonte.

Hemos narrado una opcion que no debe ser ne-
cesariamente la inica en esta aventura de idear una
escuela contemporanea, que para nosotros tiene
sentido en la medida en que nos ubica en un entor-
no y en una comunidad. Distintas realidades nos
llevarian a otras proyecciones.

Es necesario arriesgarse y tomar decisiones para
avanzar hacia la transformacion social y cultural con
la cual la escuela también esta comprometida. Re-
pensar el proyecto es aproximarnos a una ética que
nos lleva a una estética que impregna la vida cotidia-
na de El Martinet, los fragmentos de vida que com-
partimos y todos sus momentos entrafiables.






Asambleas dialdgicas. Una propuesta
para dialogar, aprender y crecer

1. PRESENTACION

Como muchas de las grandes ideas que nos ro-
dean, este proyecto nace de la busqueda, del interés
de un grupo de maestros y maestras por cambiar la
realidad que les rodea, de la confianza en que la
escuela no tiene limites, de la seguridad de que el
aprendizaje es un proceso de construccion compar-
tida, de la certeza de que cada persona guarda una
esencia que nos puede cambiar la vida.

Nuestro colegio esta en un profundo proceso de
transformacién que iniciamos hace ya algunos anos
y que ha pasado por diferentes etapas. El germen es
la llegada al centro de un nuevo equipo directivo,
externo, sin experiencia anterior en esta escuela y
por tanto sin los lastres que la convivencia y las cos-
tumbres traen consigo.

Lo primero que se detecta es un centro con gra-
visimos problemas:

— Problemas de convivencia a todos los nive-
les: alumnos, familias, profesorado...

— Un alto indice de fracaso escolar, con muy
bajos rendimientos académicos.

— Nula implicacion familiar en la escuela.

— Poco prestigio de la institucion escolar y una
gran falta de motivacion.

Esta realidad nos llevo a la reflexion de que, con
independencia de las causas, lo que se estaba hacien-
do no estaba dando los resultados deseados para
todos. Y comenzd la busqueda.

Durante cuatro afios hemos estado formando-
nos, leyendo, investigando, fundamentalmente en
cuatro ambitos de trabajo: constructivismo (tanto
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en lectura y escritura como en matematicas),
aprendizaje cooperativo, trabajo por proyectos y la
introduccién y uso de las nuevas tecnologias en la
escuela.

Todo ello va dando muy buenos resultados, pero
el afio anterior en nuestro camino de busqueda apa-
recieron las comunidades de aprendizaje. Para todos
nosotros fue un verdadero descubrimiento porque
supone una manera de entender y organizar la es-
cuela que encaja a la perfeccion con lo que estaba-
mos buscando.

La conversion en comunidad de aprendizaje
conlleva muchisimos cambios en la escuela y la
puesta en practica de diferentes actuaciones, consi-
deradas de éxito, que nos ayudaran a la consecucion
de los objetivos: equipos o grupos interactivos, ter-
tulias literarias, biblioteca tutorizada, resolucidon
dialogica de conflictos, comisiones mixtas de traba-
jo...

Pese al poco tiempo que llevamos, los resultados
van siendo visibles, las sonrisas abundan mas en la
escuela, las familias reman con el profesorado y
todo navega mucho mejor.

En esta linea de trabajo, enmarcado en el pro-
yecto de transformacién en comunidad de aprendi-
zaje, y teniendo como base tedrica el aprendizaje
dialdgico, este grupo de maestros tiene la brillante
idea de proponer una herramienta de trabajo que
permite llevar a nuestras aulas la cultura y disfrutar
con ella, pero sobre todo en compaifiia. Se trata de
las asambleas dialogicas.

Tenemos una certeza sobre la que construir
nuestra escuela, y es que las personas sélo aprende-
mos por dos motivos fundamentales: porque algo
nos interesa, nos divierte o nos despierta la curiosi-
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dad o por necesidad. Este proyecto busca hacer na-
cer intereses, divertirnos y convertirnos en curiosos,
y desde ahi crear necesidades para trabajar.

Las asambleas dialogicas es un proyecto de cen-
tro compartido por todos los ciclos y niveles y que
consiste en realizar asambleas en las aulas para de-
batir acerca de algunas propuestas culturales reali-
zadas por personas de la comunidad educativa. El
soporte para presentar las propuestas en las aulas es
un blog que hemos realizado.

1.1. Nuestro blog

Esta propuesta de trabajo tiene las siguientes
caracteristicas:

— Una duracion de 15 dias.

— Es la misma para todos los niveles del cen-
tro.

— La dinamica de trabajo es la misma para to-
dos; cada tutor tiene en su horario 30 minu-
tos al comienzo y final de la jornada para
realizar asambleas con el alumnado de su
clase y se compromete de dedicar al menos
cuatro sesiones en la quincena a las asam-
bleas dialogicas (una por cada tema).

— Se presenta la informacién y se inicia un de-
bate. Quien desea participar pide turno y
espera a que le toque intervenir.

— El moderador, tutor, coordina los turnos de
palabra y que se cumplan las normas basicas
comunicativas, pero no emite juicios ni opi-
niones.

— Se trabaja desde el lenguaje igualitario y con
un respeto y valoracién maxima de las inter-
venciones.

— Evitamos la mera transmision de informa-
cion, buscamos actitudes de opinion, debate,
interpretacion, propuestas...

— La asamblea puede generar actividades pos-
teriores: investigacion, experimentacion, ac-
tividades plasticas...

En nuestra escuela, la propuesta la realiza una
pareja cada quincena. Hemos comenzado por el
profesorado, pero participan: familias, AFA (aso-
ciacion de familiares), alumnado, practicos e in-
cluso la inspeccidon educativa. Estas dos personas
se encargan de hacer una buisqueda y realizar una
propuesta en funcién de sus intereses.

El blog tiene la siguiente estructura.

Pagina principal

En esta pagina las parejas van poniendo las en-
tradas que presentan cada una de las propuestas de
manera general. Es una presentacion de lo que vamos
a trabajar. A medida que vas bajando, encuentras las
propuestas anteriores. Un ejemplo podria ser éste:
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En esta pagina también ponemos noticias que se
consideran relevantes y dignas de comentar en nues-
tras aulas. Otro ejemplo:

Caegonies: Lngategored | Learee 8 comment

En la parte superior encontramos distintas pes-
tanas que contienen toda la informacion que pre-
sentamos al alumnado. Las personas encargadas,
tras la formacion adecuada y con ayuda del coordi-
nador, introducen su planteamiento en el blog para
trabajarlo en las aulas, ya que afortunadamente en
todas ellas contamos con pizarras digitales.

Arte

Es un lenguaje en si mismo, una manera perso-
nal de expresar y percibir la realidad. Nuestra socie-
dad se alimenta de los valores que nos transmite
desde casi el inicio de la vida. Se selecciona una obra
plastica de cualquier disciplina (escultura, pintura,
arquitectura...) y se le presenta al alumnado para
debatir aspectos de ella:
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Cual es su opinion sobre la obra: si nos gus-
ta o no, por qué, qué aspectos resaltariamos
de ella.

Técnica: cdmo creemos que la hizo el autor,
colores, trazos, formas, abstraccion o realis-
mo, ;es complicado hacer una obra de este
tipo?...

Autor: jquién es?, otras obras, de donde pro-
viene, cuando vivid, qué intencion tenia al
hacerla...

Estilo: jse parece a alguna obra que conoz-
camos?, jse parece a alguna obra del mismo
autor?

Localizacion: donde se encuentra la obra.
Sentimientos: qué nos hace sentir la obra
cuando la miramos, qué impresién nos pro-
duce, qué pensaria el autor al hacerla, qué
interpretacion le damos.
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Quincena de José Antonlo y Roclo
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Esta obra se ha convertido en un auténtico icono del “sigio XX, simbolo de los teribles sufrimientos que la guerra inflige a los seres humanos.

Ciencia — Ponemos sobre la mesa las ideas previas del
alumnado.

El pensamiento y la sociedad crecieron gracias — Trabajamos la hipotesis como pensamiento
a personas que se cuestionaron la realidad y trata- cientifico: en base a nuestros conocimientos
ron de comprenderla o cambiarla. Es el lenguaje de y experiencias anteriores, qué creemos que
la razon, la necesidad de ordenar la vida. Se elige va a OCUITIT.
una experiencia con caracter cientifico para conver- — Tratamos de buscar el razonamiento cienti-
sar sobre ella: fico: qué ha ocurrido y por qué.

L guancans de Markegeles y Miguet.
o8 RosaTs

ROBOTS

No hay acuerdo sobre qué maquinas pueden ser
consideradas robots, pero si existe acuerdo general
sobre que los robols tienden a: moverse, hacer
funcionar un brazo mecanico, sentir y manipular su
entorno y mostrar un comportamiento inteligente,
especialmente si ese comportamiento imita al de los
ht o a otros ani

Actual te podria consic que un robot es una
computadora y es diferente de los electrodomésticos.

— Introducimos temas de actualidad cientifica: Miusica
robotica, astronomia, naturaleza...

— Despertamos la curiosidad investigadora y Ritmo, melodia, pulso..., la musica es matices,
la creatividad del pensamiento. Hay pro- sensaciones, sentimientos que se transmiten, esta-
puestas de experimentacion en el aula, con dos de animo, movimiento, coordinacion. Es el
un marcado caracter practico. lenguaje del corazdén y la energia. Se ofrece una
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pieza musical que sea del agrado de la pareja para
trabajar:

— Sus opiniones personales.

— Géneros musicales: rock, clasica, jazz, fla-
menco, pop...

— Autor: jlo conocemos?, jde donde es?, vemos
otras obras suyas.

— Aspectos puramente musicales.: instrumenta-

— Sentimiento: qué sentimos, qué trata de
transmitir el artista, para qué momento me
gusta, qué imagino al oirla...

— Letra: texto de la cancion (si lo tiene), idio-
ma, mensaje, estribillo...

Texto

La palabra escrita va mas alla de los signos que

cion, ritmo, melodia... la componen; existen la intencionalidad, las expe-
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riencias previas del lector, las diferencias textuales,
la comprension y la interpretacion. Trabajamos un
texto sencillo, corto, que destaque por su valor lite-
rario. Intentamos proponer diferentes tipos de tex-
to: poesia, cartas, relatos cortos, comics, folletos...
La discusion gira en torno a aspectos como:

— Su opinion: jqué les ha parecido, qué le qui-
tarian o le pondrian?

— Comprension: {qué les parece el mensaje?,
[lo comparten?, ;como lo habrian acabado
ellos?

— Autor: quién es, de donde, época, estilo,
otras obras...

— Relacion con otros textos: jconocen mas tex-
tos de este tipo?, ;lo habian visto antes?, jen
qué se parece o diferencia de otro tipo de
textos que ya conocemos?

Para seguir bicheando

Es un apartado destinado a la ampliacion de
informacion de los apartados anteriores. Si en clase
0 en casa queremos seguir investigando o apren-
diendo, tenemos la oportunidad de navegar gracias
a los numerosos enlaces que ponemos en este apar-
tado.

Es vital que nos cuestionemos la rigurosidad y
calidad de nuestra propuesta. Para ello proponemos
como indicadores a tener en cuenta cuando la esta-
mos preparando los siguientes:

— Interés personal: la pasion se transmite.
Cuando alguien nos presenta algo que le
emociona, nos hace sentir esa emocion.

—  Universalidad: que sean conocimientos
cuya aplicacion no se limite a las cuatro pa-
redes de la escuela.

—  Clasicos: superar el filtro del tiempo asegu-
ra en buena medida la calidad y su relacién
con la confeccion de la escala de valores de
una sociedad.

—  Caracter compensador: ofrecemos alternati-
vas a las que de otro modo el alumnado
raramente accederia.

—  Heterogeneidad. en la diversidad estan la
riqueza y la amplitud de miras.

—  La multiculturalidad: aportaciones y dife-
rentes culturas y perspectivas.

— La importancia de la aportacion historica
de la mujer al conocimiento y la cultura.

— La cultura andaluza.

1.2. Naturaleza del proyecto:
una comunidad de aprendizaje

Como punto de partida, este proyecto se en-
cuentra dentro del proyecto mas global de transfor-
macion en comunidades de aprendizaje.

La comunidad cientifica internacional avala los
resultados de las escuelas que trabajan como comu-
nidades. Asi lo destaca el programa marco (iniciati-
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va de la Union Europea para el fomento y apoyo a
la I+ D) que selecciono el Proyecto Included (inves-
tigacion cientifica sobre estrategias educativas de
éxito en la Unidén Europea) como uno de los mejo-
res y el unico en el ambito educativo. Este proyecto
recoge la propuesta de conversion en comunidades
de aprendizaje, asi como el planteamiento de las ac-
tuaciones de éxito en las escuelas para la mejora del
rendimiento y la convivencia escolar.

A nivel tedrico, esta propuesta se apoya en el
aprendizaje dialogico, que es el marco a partir del
cual se llevan a cabo las actuaciones de éxito en co-
munidades de aprendizaje. Desde esta perspectiva
del aprendizaje, basada en una concepcion comuni-
cativa, se entiende que las personas aprendemos a
partir de las interacciones con otras personas.

Segun la concepcidn dialogica del aprendizaje,
para aprender las personas necesitamos situaciones
de interaccion. Pero no sélo necesitamos un gran
numero de interacciones, y que éstas sean diversas,
sino que ademas el dialogo que se establezca tiene
que estar basado en una relacion de igualdad y no
de poder, lo que significa que todos y todas tenemos
conocimiento que aportar, reconociendo asi la inte-
ligencia cultural en todas las personas.

Mediante el dialogo transformamos las relacio-
nes, nuestro entorno y nuestro propio conocimiento.
De manera que: «el aprendizaje dialogico se produ-
ce en interacciones que aumentan el aprendizaje
instrumental, favorecen la creacion de sentido per-
sonal y social, estan guiadas por principios solida-
rios y en las que la igualdad y la diferencia son va-
lores compatibles y mutuamente enriquecedores»
(Aubert et al., 2008).

Los precedentes teodricos del aprendizaje diald-
gico se apoyan en Wells (2001) y su «indagacién
dialdgica», Freire (1970) y su «teoria de la accidén
dialogica», Habermas (1984, 1987) y su «teoria de
la accion comunicativa» y Bajtin (1981) y su concep-
to de «imaginacion dialogica». Pero queremos cen-
trarnos en aspectos mas practicos, de manera que
no vamos a profundizar en ello.

Ademas de esta base teorica expuesta, las asam-
bleas dialdgicas presentan otras muchas virtudes
que las justifican:

— Al presentarse en formato de blog, fomenta-
mos el trabajo con las nuevas tecnologias y
la alfabetizacion digital en nuestras aulas,
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herramientas basicas de competencia para
las futuras generaciones.

Nos permiten trabajar muchos aspectos del
curriculum mediante secuencias didacticas
significativas. Trabajamos para algo.

Las nuevas tecnologias suponen una herra-
mienta de trabajo altamente motivante para el
alumnado, que se siente muy atraido por ellas.
Nos permiten dar continuidad a los aprendi-
zajes, estableciendo lazos con el entorno fa-
miliar, ya que todos los contenidos son acce-
sibles desde casa.

Ayudan a las familias a controlar los conte-
nidos que visitan sus hijos e hijas en internet.
Existe un miedo generalizado al uso de estos
recursos, pero ignorarlo no evita los peligros.
Tratamos de educar en el uso.

Nos permiten tener la posibilidad de am-
pliar el conocimiento y el desarrollo de la
actividad tanto como queramos. Es mas, po-
driamos perfectamente trabajar toda la
quincena sélo con las propuestas que van
surgiendo.

Estan adaptadas a todos los niveles del centro.
Las actividades abiertas tienen esa ventaja.
Desarrollamos el conocimiento y uso de di-
ferentes herramientas en internet: Google,
YouTube, Wikipedia..., y multitud de aplica-
ciones.

Tienen un caracter compensador, ya que gran
parte de nuestro alumnado no tendra de otro
modo acceso a estas herramientas de trabajo
ni a los contenidos que éstas presentan.

Nos permiten amortizar los recursos. El tra-
bajo realizado por cada compaiiero es usado
por todo el centro.

Trabajamos contenidos que no aparecerian
de otro modo en las aulas.

Es muy importante que hermanos o compa-
fieros de diferentes niveles tengan temas de
conversacion comunes fuera de la escuela.
Es genial el ambiente que se genera en las
aulas: hablamos de cultura, dialogamos so-
bre temas trascendentales, sobre sentimien-
tos, N0s conocemos mejor a nosotros mis-
mos y a los demas.

Muchas quincenas las hemos dedicado a te-
mas concretos y celebraciones especiales:
coeducacion, Andalucia...
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Imaginamos las asambleas como un edificio
lleno de balcones desde los que asomarnos a la cul-
tura, y aunque el paisaje pudiera parecer el mismo,
cada cual lo ve desde su perspectiva. Queremos
que nos cuenten como lo perciben, que nos inviten
a su ventana para verlo juntos, porque cuantas
mas perspectivas, mas completa es la vision que
tendremos. Y si nos apetece, nos bajaremos para
tocarlo con nuestras manos, para recrearlo, sentir-
lo y saborearlo.

1.3. Objetivos

— Mejorar los rendimientos escolares de nues-
tro alumnado y crear un mejor clima de con-
vivencia en las aulas y la comunidad. Cree-
mos en sus posibilidades.

— Trabajar la busqueda de acuerdos comunes,
desarrollando la capacidad de negociacion.
Aprendemos a convivir.

— Desarrollar personas mediante el intercam-
bio de ideas con otros individuos. Crecer en
sociedad.

— Potenciar el espiritu critico y analitico. No
somos consumidores pasivos, pensamos.

— Promover el desarrollo de su capacidad de
argumentar y fundamentar sus pensamien-
tos haciéndolos comprensibles para los de-
mas. Hacernos entender por los demas.

— Respetar y valorar las opiniones ajenas. De-
bemos escuchar.

— Desarrollar vocabulario especifico que nos
permita expresarnos y hacernos entender en
los diferentes campos semanticos que esta-
mos trabajando.

— Desarrollar la moral propia a partir de los
sentimientos y experiencias vividas.

— Luchar contra los estereotipos sexistas y de
poder.

— Aprovechar los recursos personales para el
desarrollo comunitario.

— Conocer directamente obras y autores de
diferentes disciplinas artisticas mediante su
analisis dialogico.

— Mejorar su competencia lectora en situacio-
nes funcionales. Leer para algo.

— Tener una herramienta adaptada a los nue-
vos tiempos, en un soporte funcional, facil

de trabajar, con enorme capacidad de adap-
tacion a cualquier circunstancia y en cons-
tante crecimiento.

— Analizar criticamente el universo de valores
en los que estamos inmersos.

— Descubrir el lado ludico de la cultura.

— Mejorar el dialogo entre los participantes y
crear una mejor conciencia de grupo.

— Aumentar la autoestima y superar miedos e
inseguridades personales.

— Dar sentido y funcionalidad a los aprendiza-
jes relacionados con la comunicacion oral en
su doble vertiente de expresion y comunica-
cion.

— Mejorar sus competencias para hablar en
publico.

— Aprovechar las propuestas del alumnado
para distintas actividades posteriores.

— Desarrollar las competencias comunicati-
vas de dialogo, que son base para las habi-
lidades personales en la resolucion de con-
flictos.

— Tratar de que exista relacion con la vida, con
la realidad que viven cada dia, que aprecie-
mos que la ciencia esta detras de muchas de
las pequefias cosas que tenemos a nuestro
alrededor.

— Potenciar la actitud de busqueda, de cuestio-
namiento. Queremos encontrar explicacio-
nes cientificas del mundo que nos rodea.

— Destacar el caracter ludico del aprendizaje:
podemos disfrutar, divertirnos, emocionar-
nos mientras aprendemos.

— Permitir al alumno continuar individual-
mente satisfaciendo su curiosidad.

1.4. Organizacion de responsabilidades
El proyecto genera algunas tareas, y es impor-
tante que exista un reparto de responsabilidades
para que cada cual sepa sus funciones y a quién acu-
dir cuando sea necesario:
— Coordinador del proyecto. En nuestro caso
esta figura recae sobre la jefatura de estu-
dios. Sus funciones son:

* Crear el blog y darle una estructura.
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* Organizar e impartir la formacion para
que todas las personas puedan ser usua-
rias del blog.

* Resolver las dudas que puedan surgir acer-
ca de como gestionar el blog.

— Parejas que hacen la propuesta quincenal.
Como comentaba anteriormente, hemos co-
menzado por parejas de docentes, pero han
participado alumnos de practicas, familias,
alumnado del centro, personal de comedor,
monitores, maestros itinerantes e incluso la
inspeccion educativa. Realizamos un calen-
dario a principio de curso para que la gente
sepa el tiempo del que dispone. Las tareas
que han de realizar son:

* Elaborar la propuesta de cada uno de los
temas. Se les insiste en la calidad de las
aportaciones, tratando de que todas ellas
destaquen por su rigurosidad, interés, mo-
tivacion y universalidad.

* Crear un Google Drive para compartir las
propuestas a fin de evitar repeticiones o
temas parecidos.

* Buscar recursos digitales.

» Colgar su propuesta en el blog.

* Publicar la propuesta el lunes en que co-
mienza su quincena.

* En el hall de entrada rellenar con mate-
riales impresos de su propuesta un mural
expositivo que anuncia la quincena en
vigor.

* Cualquier usuario puede colgar puntual-
mente noticias que sean de mucho interés
y trascendencia (por ejemplo, informamos
de la muerte de Nelson Mandela, Paco de
Lucia o Lou Reed).

— Tutores. Son los dinamizadores de la activi-
dad en las aulas. Sus responsabilidades son:

* Promover la participacion y la relacion
entre todo el alumnado, destacando la ri-
queza y necesidad de intercambiar opinio-
nes.

* Fomentar el lenguaje igualitario, en el que
no haya estatus de poder, sino que el poder
esté en los argumentos.
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* Respetar absolutamente las normas de
dialogo y las opiniones de todos los parti-
cipantes.

* Incentivar el espiritu critico y el pensa-
miento divergente.

» No expresar opiniones propias ni transmi-
te conocimientos de manera expositiva.
 Cuidar el lenguaje usado en las asambleas.
* Proponer o canalizar propuestas de traba-

Jo que surjan gracias a las asambleas.

2. DESARROLLANDO LAS EXPERIENCIAS
EN EL AULA

Llega la hora de navegar, de adentrarnos en la
practica cotidiana de nuestra escuela, y queremos
hacerlo desde diferentes perspectivas y experien-
cias. Os vamos a exponer parte del trabajo realiza-
do en algunas aulas del centro, contado por las
maestras y maestros para ofreceros una vision real
y practica.

2.1. Infantil, 5 ahnos

Esta experiencia no so6lo ha marcado un antes y
un después en mi trabajo, sino en mi manera de es-
tar en el aula como maestra, moderadora, acompa-
flante y como persona, suponiendo a su vez un en-
riquecimiento en cuanto a la calidad, tanto en el
proceso de enseflanza como en el de aprendizaje.

En Infantil se suele hacer mucho hincapié en las
asambleas y el dialogo. Sin embargo, hacerlo de for-
ma sistematizada, contando con un banco muy am-
plio de recursos que ademas estén siendo trabajados
por todo el alumnado del centro tanto fuera como
dentro de €l, supera gustosamente nuestras expecta-
tivas sobre como llevar a cabo un aprendizaje dialo-
gico.

En esta ocasion, voy a centrarme en el apartado
de «Musica». Dicha disciplina artistica suele tener
un lugar importante en nuestro dia a dia en una
clase de nifios y nifias de Infantil. También es cierto
que solemos cenirnos a canciones de tradicion po-
pular, basicamente infantiles, y a la musica clasica.
Parece como si no hubiera ninguna musica mas. De
hecho, nuestro centro se encuentra inmerso en un
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barrio de Jerez con mucho arte y renombre donde
el flamenco ondea por bandera y aun asi no se le
presta la atencidn que mereceria de manera siste-
matica.

Destacaré algunas situaciones didacticas que se
dieron en el aula de la que era tutora con mi grupo
de 5 afios.

La primera cancién que escuchamos, titulada
Cheek to cheek, de Louis Armstrong y Ella Fitzge-
rald, ha sido una de las que mas ha sonado durante
todo el curso en el aula. Al escucharla, se quedaban
callados, ensimismados, la tarareaban constante-
mente y la traducian en ocasiones, por ejemplo
cuando querian darse un beso para hacer las paces
(«mejillas con mejillas»). Surgieron muchas activi-
dades: escucharla, comentarla, compararla con
otras canciones, decir nos suena a nuevo o a anti-
guo, instrumentos, analisis de video, traduccion,
bailarla, qué sentimiento nos transmite, utilizarla de
musica ambiental.

El apartado «Para seguir bicheando» dio mucho
juego: colgaron muchas versiones, lo cual permitid
que pudieran interpretar, con su «inglésy, el estribi-
llo. Comprobar como puede cantarse la misma can-
cion de diferentes maneras les resultdo muy enrique-
cedor.

Otras canciones también han provocado gran-
des debates y conversaciones. Por ejemplo, el Rock
de la carcel, de Elvis, nos llevd a debatir sobre por
qué esos personajes que bailaban mientras El Rey
cantaba estaban en la carcel. El tema de la carcel les
causa interés, les intriga y preocupa a la vez. De
hecho, hicimos una lista de por qué se puede ir a la
carcel. Les interesaba saber como se puede salir de
ella. Esto nos llevo a saber que existian unas leyes y
que si eran incumplidas tenias un castigo... Al tras-
ladarlo a nuestra vida real, descubrimos que noso-
tros también tenemos «leyes» o normas que cumplir
y que si no lo hacemos, ademas de perjudicar a los
demas, nos perjudicamos a nosotros mismos. Como
decia un pequefio, «es un rollo estar encerrado o sin
poder hacer algo guay». Esas leyes son las normas
de nuestra clase y nuestro colegio. Ademas de tratar
este aspecto, leimos la biografia de Elvis y descubri-
mos que es un «mito». Les parecié muy divertida su
forma de vestir y jugaban a imitar su movimiento de
caderas.

En esta ocasion, nos resulté muy interesante
descubrir qué queria decir la cancién, ya que su tra-

duccion era una de las aportaciones y ellos comen-
taban que no se entendia muy bien la historia. A la
mayoria le gustaba su version original y no la subti-
tulada. Escuchar grupos espafioles y andaluces de
rock and roll les encanto, y sobre todo disfrutaban
analizando y describiendo el vestuario. Descubrie-
ron que el rock llega a nuestras vidas y que a veces
también puede sonar melodico. Tuvimos mas ade-
lante la visita de un papa que tenia una banda de
rock y él y su hija, nuestra alumna, nos explicaron
muchas cosas sobre los instrumentos y tipos de mu-
sica.

Por supuesto, mucho éxito tuvo Entre dos
aguas, de Paco de Lucia. De hecho, hace dos afios
organizamos en el colegio una puesta en escena
sobre esta rumba y pudimos ver el video del alum-
nado que la interpreto. Este gran guitarrista triste
e inesperadamente fallecié después. Leimos su no-
ticia atentamente en un periddico digital. Esta
apuesta musical realizada en las asambleas nos dio
pie a recordar a otro guitarrista, en esta ocasion de
Jerez, Moraito Chico, fallecido un par de afios an-
tes y al que también le hicimos un homenaje el cur-
so pasado con un baile de su tango Rocayisa en el
que participaron alumnos y alumnas de esta clase.
Realizamos un mural con los dos guitarristas y es-
tablecimos semejanzas y diferencias, desde sus da-
tos personales hasta su discografia; sobre todo,
intentamos que opinaran sobre cual les gustaba
mas y por qué.

Debates de los que me siento orgullosa de haber
sido testigo fueron los que provocaron canciones
como Qué nadie, de Manuel Carrasco y Malu, que
fue nuestro himno durante la semana dedicada a la
«No violencia de género», o la cancion Mujer contra
mujer. Una de las ventajas de las asambleas dialdgi-
cas es que fomentan valores de escucha, de respeto
al que esta hablando, opinando..., y en momentos
como éstos, en los que alguien puede incluso men-
cionar que su papa le chilla fuerte a mama, las ha-
bilidades emocionales resultan fundamentales. Es
que este alumnado de Infantil tiene mucho que en-
seflarnos respeto a este tema, ya que son mucho mas
tolerantes que los adultos. Es importante que vayan
adquiriendo consciencia de lo que ocurre a su alre-
dedor y tomen partido. En el centro se graboé un
video donde padres, personal docente y no docente
y alumnado apoyaban esta causa. Se subio el mon-
taje a la web del colegio, y desde ese momento hasta
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el final del curso ha sido uno de los mas reclamados.
Nos sirvié también para otro tema de educacion
emocional, la resolucion de conflictos de manera
dialogante en el aula, asi como para fomentar la
autoestima de aquellos que creen que no pueden
hacer algo y jsi pueden! Les encant6 descubrir que
Malu es sobrina de Paco de Lucia; «de ahi su arte»,
decian.

En cuanto a Mujer contra mujer, provocd otro
gran debate, ya que al principio pensaban que se
trataba de dos mujeres que se estaban peleando.
Tras escucharla varias veces, comprendieron que se
trataba de que estaban enamoradas. Este hecho es
algo que ven totalmente normal y natural, y cuando
llegaron a esa conclusion ya no cabia mas discusion;
se limitaron a pensar en personas que conocian que
querian a alguien de su mismo sexo.

Por ultimo, sefialar que también se trabajaron
algunas piezas de musica clasica, pero, como son las
que normalmente hemos venido escuchando otros
cursos, dieron menos juego. No obstante, por ejem-
plo, al escuchar el Invierno, de Vivaldi, obligatoria-
mente tuvimos que escuchar el resto de sus piezas
musicales referentes a las cuatro estaciones. Estable-
cieron hipotesis sobre por qué escribid cada una de
ellas y como las eligio.

Aunque con todas las canciones que escucha-
mos podemos realizar las mismas actividades gene-
rales, cada pieza musical tiene su propia secuencia
didactica, su propio tratamiento, y esto es lo mejor
de este trabajo con las asambleas, que, ademas de
dar mucho juego, nunca sabes por donde va salir la
conversacion; y es que... jasi es la vida real cuando
conversas con alguien!

2.2. Infantil, 3 anos

La experiencia educativa vivida con las asam-
bleas dialdgicas en el nivel de 3 anos de Infantil es
quiza de las peculiares, interesantes y sorprenden-
tes debido a las caracteristicas del alumnado que
lo compone. Cuesta trabajo imaginar que un nifio
o una nina de 3 afios sea capaz de interesarse por
ciertos temas cientificos, textuales o artisticos en-
tre otros y mas aun pensar que pueden mantener
un dialogo o debate al respecto con el resto del
alumnado del aula. Pero esta propuesta innovado-
ra nos ha demostrado todo lo contrario, pues he-
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mos obtenido resultados muy positivos que re-
fuerzan la idea de continuar el préximo curso
como una de las rutinas imprescindibles dentro
del aula.

Siguiendo la idea de que «a hablar se aprende
hablando», la asamblea dialogica es una herramien-
ta muy util para que el alumnado adquiera habili-
dades lingiiisticas y de comunicacion, aprendiendo
a escuchar, a expresar sus ideas y respetar las de los
demas, asi como a desarrollar una actitud critica y
creativa ante lo que le rodea.

Por otro lado, hay que destacar la trascendencia
de relacionar en estas primeras edades tematicas
tan complejas a simple vista como puede ser expe-
rimentos cientificos o musica clasica, lo que siem-
bra una semilla de curiosidad en cada uno de ellos,
al tiempo que los convierte en la via de influencia
dentro de las familias, ya que los padres y madres
se sorprenden cuando escuchan a sus hijos hablar
de Dali, de Lorca o de Vivaldi entre otros y hacen
que se interesen por conocer lo que se trabaja en
clase.

Evidentemente nos encontramos con algunas
dificultades en este camino. No todos los temas pro-
vocan el mismo interés, ni tienen la misma repercu-
sion dentro de nuestra aula debido al nivel de adap-
tacion de los contenidos a sus capacidades, o
simplemente a gustos personales o motivacion,
como le puede ocurrir a cualquier adulto.

iHablando con arte!

Para comprender mejor nuestra experiencia,
hemos elegido un tema para que nos sirva de ejem-
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plo. En concreto seleccionamos el «Arte» por ser
uno de los favoritos de nuestro alumnado, ya que
sin duda es un lenguaje universal, flexible, amplio
y libre de interpretaciones; eso nos ayuda a provo-
car el interés de todos nuestros nifios y ninas inde-
pendientemente de su nivel madurativo o desarrollo
personal, ya que cada cual lo comprende a su ma-
nera y lo expresa de forma diferente pero igualmen-
te valida.

De todas las propuestas obtuvimos una apor-
tacion valiosa y significativa que se incorpord de
forma natural a las rutinas diarias del aula. Por
ejemplo adoptabamos la postura corporal de El
pensador para momentos de reflexion en clase,
hicimos nuestra versién de la Noche estrellada
para decorar el pasillo o interpretamos teatral-
mente cual seria la historia oculta del cuadro Las
Meninas.

Pero sin duda fueron dos las propuestas estre-
lla que captaron de forma espectacular la atencion
de nuestros ninos y nifias, con su consecuente tras-
cendencia fuera de la asamblea dialogica. Estas
son:

— El Guernica de Picasso. Fue impactante ob-
servar coémo con solo ver el cuadro com-
prendian su trasfondo. La expresion de tris-
teza y dolor que en él aparece. Se abrio con
¢l una puerta a los sentimientos, al aprendi-
zaje de las emociones y su expresion delante
del grupo. Esto favoreci6 la cohesion del
grupo y el apoyo mutuo. Fueron muchas las
actividades que surgieron a partir de ahi,
como puzles del cuadro, redecoraciéon del
mismo o murales de sentimientos, entre
otras. Pero la mas relevante fue la inclusion
de una nueva rutina a la vuelta del recreo
llamada «Hablamos de nuestros problemas»
en la que cada cual explicaba si durante el
recreo habia tenido algun problema o discu-
sion y entre todo el mundo se buscaba una
solucion pacifica y consensuada. Esta nueva
rutina favorecié enormemente la conviven-
cia y el didlogo en uno de los momentos de
la jornada mas conflictivos, como es el re-
creo.

— Charles Chaplin. Su gran capacidad de ex-
presion facial y corporal, su humor, la atem-
poralidad y sencillez majestuosa de sus

obras cautivaron al grupo desde el primer
minuto. Se interesaron por su obra, por su
vida, y fue un sin parar de actividades rela-
cionadas con ¢él. Nos ayuddé a desarrollar la
psicomotricidad y expresion corporal, mejo-
raron la atencion y concentracion, disfruta-
mos con peliculas mudas y se convirtié en
una referencia frecuente dentro de nuestra
aula. Desde que conocieron a este maravillo-
so artista, los momentos de silencio llevaron
su nombre.

Sin duda esta breve experiencia representa una
mindscula muestra de todo lo descubierto, trabaja-
do, investigado, aprendido, debatido y disfrutado
con las asambleas dialogicas en nuestra clase de
alumnos y alumnas de 3 anitos.

2.3. Cuarto de Primaria

En Primaria, en el curso de cuarto, las asam-
bleas dialdgicas tuvieron una gran aceptacion. El
alumnado acab6 considerandolas una parte funda-
mental de su dia a dia.

Fue un grupo muy numeroso con cierta dificul-
tad, pero a través de las asambleas dialdgicas se con-
siguié aunar intereses, interactuar entre ellos positi-
vamente, disminuir las diferencias, aumentar la
empatia y las relaciones entre todos y todas. Ade-
mas, contribuyeron a mejorar las habilidades comu-
nicativas, la capacidad expresiva, el gusto por la
investigacion. También ayudaron a consolidar la
convivencia y el respeto en el grupo.

Al principio envi¢ a las familias una pequefia
circular con la introduccién que aparecia en el blog
y su URL. Les pedia que les preguntaran a sus ni-
fos y nifias qué habian aprendido sobre cada as-
pecto y que intentaran buscar mas informacién. En
la mayoria de los casos fue un éxito, ya que las pro-
pias madres, padres y algunos hermanos mayores
se implicaron y entre todos fueron ampliando la
informacidén que nosotros les dabamos. Cada dia
venian con mucha ilusiéon con nuevos datos que
querian compartir con sus compaferas y compaifie-
ros, y cuando algtn dia no tratabamos ninguno de
los aspectos de las asambleas, me preguntaban por
qué «hoy» no habiamos trabajado nada de las
quincenas. Al acabar la quincena, se interesaban
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por conocer quiénes eran las personas que progra-
maban la proxima y qué temas se iban a tratar.

Para el apartado de la «Musica», al principio de
la quincena escuchabamos la obra, buscabamos
otras versiones, lelamos y comentabamos la letra, se
investigaba sobre la biografia del autor, se hacian
audiciones de otros temas del cantante o composi-
tor, realizabamos debates sobre la impresion que
nos causaba... Eran muy criticos; habia canciones
que no les gustaban y lo verbalizaban abiertamente
justificando sus respuestas (algunas les parecian
«muy antiguasy, «muy aburridas por ser muy len-
tas», «no entendian lo que decian»...), pero otras les
entusiasmaron, y a veces me sorprendian porque les
gustaban temas que no me esperaba. Cada tema lo
bailaban al final de cada dia. Para El rock de la cdr-
cel buscaron la coreografia en la red y se la apren-
dieron. jLo hacian genial!

En «Arte» han disfrutado de cada propuesta.
Algunas no les gustaban, pero, aun asi, reconocian
su valor y su mérito. Ocurrieron varias casualida-
des que hicieron que se reforzara el interés por al-
gunas obras. Cuando dimos la Alhambra, uno de
los alumnos acababa de venir de pasar unos dias en
Granada con su familia y habia visitado el monu-
mento. Nos trajo fotos de la familia y nos fue ex-
plicando los patios, los jardines, los edificios...;
resulto altamente interesante. Otro nifo tiene fami-
lia en Francia. Va frecuentemente a Paris y nos
hablo del Louvre y de La Gioconda, ademas de am-
pliarnos la informacién recomendando el museo
D’Orsay y traernos postales y fotos. Yo les llevé
recuerdos de la Academia de Florencia y su David,
de Miguel Angel: marcapaginas, libros, fotos...
Ampliamos la informacién de Miguel Angel Buo-
narroti con otras obras: La Piedad, Moisés, la Ca-
pilla Sixtina...

Les llamaba mucho la atencién tener la posibi-
lidad de descubrir y profundizar en obras que la
mayoria habia visto en la television o en libros sin
conocerlas y de las que ahora podian opinar y dis-
cutir. Ademas, casi todas las obras fueron reprodu-
cidas en clase. Cada grupo utilizaba una técnica;
témperas, acuarelas, rotuladores..., unos las repre-
sentaban fielmente con sus colores y otros eran in-
ventados.

Se escenificaron Las Meninas y se inventaron
una historia que supuestamente ocurria en el mo-
mento en que Velazquez pintaba la escena.
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Con Rodin tuvimos una anécdota simpatica:
una de las alumnas me propuso: «cuando estemos
hablando mucho, tu dices “jpostura de Rodin!” y
nosotros nos tenemos que poner con la postura de
El pensador y asi nos callamos inmediatamente».
Asi lo hicimos durante gran parte del curso.

En el tema de «Ciencia» descubrieron mundos
desconocidos para ellos: la estacion espacial, los be-
neficios de plantas conocidas, los misterios de la
naturaleza..., y, sobre todo, las ilusiones opticas.
Descubrieron a Escher y les apasiond (aunque hubo
ninos que decian que «estaba loco»). Cada dia me
traian impresos nuevos dibujos que les explicaban a
sus compaifieros y compaiferas y que los demas mi-
raban con los ojos abiertos ante las distintas ilusio-
nes Opticas creadas por el artista.

Cuando fuimos a la Feria de la Ciencia, habia
un puzle gigante de peces al estilo Escher que reco-
nocieron enseguida y resolvieron con muchisimo
entusiasmo al darse cuenta de que sabian cosas que
antes les eran desconocidas.

Quiza el apartado con el que mas he disfrutado
con mis alumnas y alumnos ha sido el de «Textos».
Creo que les he contagiado mi entusiasmo y han
puesto tanta ilusion y empefio en cada propuesta
que al final me han traspasado sus ganas y he creci-
do yo incluso mas que ellos.

A proposito de cada texto, después de leerlo de
forma individual y de nuevo de forma colectiva, se
establecia un dialogo para explicar la interpretacion
y lo que le aportaba a cada persona, se escenificaba,
buscabamos informacion sobre el autor, leiamos
otras obras de ¢l; las poesias se recitaban de forma
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individual y colectiva y la mayoria se las aprendian
de memoria para transmitirlas en otras aulas. Eso
era algo que les motivaba muchisimo: ese nerviosis-
mo de tener que recitarla muy bien para ir por otras
clases era como una dosis de adrenalina y un impul-
so para mejorar cada dia.

Fue muy emocionante el debate del texto E/ pa-
quete de galletas, de Paulo Coelho. Hicieron unas
aportaciones muy interesantes. Comentaron ade-
mas situaciones similares que habian vivido de for-
ma personal. Hubo una nifia que se emocion6 tanto
que las lagrimas asomaron en sus 0jos.

Resulto muy gratificante ver el entusiasmo con
que recitaban el poema 15 de 20 poemas de amor y
una cancion desesperada, de Pablo Neruda. Cada
alumno y alumna se aprendid un verso y se recitaba
de forma colectiva.

Es un texto algo complicado y costo bastante es-
fuerzo comprenderlo. Cuando por fin pusimos en
comun la interpretacion, llego el director y dijo que
«vaya aburrimiento eso de estar ausente y no comu-
nicarse con nadie». A él no le dijeron nada, pero
cuando se fue, me comentaron: «Sefio, el “dire” no se
ha enterado de nada, no ha entendido la poesia»
(https://www.youtube.com/watch?v=yE8aaKx
TL_k&list=UUtTF_Mf-MjAiec53DdRUdRA).

Cuando se trat6 el tema de los comics, llevé to-
dos mis libros de Mafalda y estuvimos leyendo va-
rias tiras. Comprobaron que algunas no las enten-
dian, «eran para mayores», pero otras les resultaron
muy divertidas. Vimos todos los personajes, amigos
de Mafalda, y cada alumno y alumna se identifico
con uno. Resulté muy divertido. A final de curso me
regalaron una bolsa y una agenda de la «hija» del
argentino Quino.

Con el texto que mas disfrutamos todos y todas
fue con Margarita Debayle, de Rubén Dario. Elegi
ese texto en mi quincena porque en nuestra casa es

un poema muy querido. Mi hijo se lo aprendi6 en-
tero con 5 anos y lo representd en su centro de In-
fantil. Para ayudarlo, nos lo aprendimos toda la
familia, y ahora, que ya tiene 21 afos, de vez en
cuando lo recitamos todos en familia. Con esa mo-
tivacion, ya les hizo ilusion recitarlo.

Cada uno se aprendio una estrofa. Una nifia era
la princesa del cuento e iba escenificando lo que iba
ocurriendo en el poema.

Se represento para todo el alumnado del colegio
en el «Dia del Libro» (https://www.youtube.com/
watch?v=qEzC9JJURRI&list=UUtTF_Mf-
MjAiec53DdRUdJRA).

En cada quincena contabamos con un «exper-
to» que nos hablaba sobre un tema que dominaba.
Se lo preparaba en casa con ayuda de la familia y
cada uno traia un soporte grafico distinto: murales
con cartulinas, pendrive con fotos, videos... Tuvimos
una variedad muy amplia de temas: la electricidad,
Egipto, la arqueologia, Paris, animales venenosos,
caballos, el Rocio, la guitarra, cultura de Peru, ju-
guetes tradicionales, castillo de Bran (castillo de
Dracula) en Rumania...

Para algunos fue una experiencia muy intere-
sante, y ya habian pensado en temas para una si-
guiente ronda de «expertos».
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Como conclusion, podemos terminar con el co-
mentario de una nifia que creo que resume la impor-
tancia que han tenido para ellas y ellos esas asam-
bleas dialdgicas quincenales: «Sefio, por qué en vez
de dar lengua y mates no damos siempre las cosas
de las asambleas?».

2.4. |Infantil, 4 anos

Las asambleas es uno de los proyectos mas inte-
resantes en los que he podido participar en mi vida
como maestro. Tengo la satisfaccion de que en mi
clase se ha respirado, se ha creado y se ha vivido la
cultura como nunca antes lo habiamos hecho.

Supone una experiencia fascinante porque como
docente no eres el portador del conocimiento, sino
el dinamizador de esa construccion. Me ha hecho
entender que el saber se comparte, se habla, se cons-
truye entre todos.

Es la mezcla de sentirnos mas grandes como
personas individuales gracias a formar parte de un
grupo mas cohesionado. Me resulta alucinante oir
a mis pequeios usar expresiones como: «pues yo no
comparto lo que estas diciendo porque...» y que el
otro lo escuche atentamente antes de rebatirle. Es
verdad que ocurren cosas maravillosas.

Cuando comienzas algo asi, el alumnado tiende
a responder lo que cree que tu quieres escuchar. Era
habitual que nadie diera una opinidon negativa, o
incluso repetian las mismas respuestas o argumen-
tos. Poco a poco esto va cambiando y se sienten se-
guros para decir que simplemente algo no les gusta,
0 que una intervencion no es la acertada. Van sien-
do mas libres, mas capaces de tener su propia opi-
nion basada en sus certezas y de modificarla si al-
guien les da argumentos.

Surgen nuevas necesidades, porque hacen falta
palabras que me ayuden a explicarme, nacen ideas
porque la imaginacién puede volar, nos hacemos
propositos porque confiamos en poder lograrlos.
Sélo se trata de sembrar la semilla de la libertad crea-
tiva y la curiosidad para que el aprendizaje crezca.

Podria hablar de cualquiera de los ambitos por-
que todos han sido importantes para el grupo, pero
quisiera centrar mi aportacion en el trabajo que he-
mos realizado sobre el apartado de «Ciencia», por
la complejidad que supone hacerlo en el curso de
Infantil.
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Me gustaria destacar el cambio que hemos ex-
perimentado: el pensamiento cientifico ha abierto
una brecha en nuestras vidas que probablemente
jamas se cierre. Las primeras propuestas nos hicie-
ron plantearnos cuestiones a las que debiamos en-
contrar respuesta y una pregunta recurrente iba
apareciendo en la clase: jpor qué? Hemos buscado
explicaciones al camuflaje animal, a las propieda-
des de los alimentos, a la necesidad de cuidar nues-
tra alimentacion, al uso de los robots y como ha
afectado eso a nuestras vidas, a la evolucién huma-
na gracias al pensamiento y la razén. Pero sin duda
algo se impuso a cualquier otra cosa, y fue la expe-
rimentacién cientifica. Inicialmente las aportacio-
nes eran mas fantasiosas y lejanas a la razon, pero
entendimos que en este apartado era el momento
de cuestionarnos recurriendo a la logica y la expe-
rimentacion, y sus aportaciones fueron girando en
ese sentido.

Realizar experimentos por nosotros mismos nos
convirtié en pequeios cientificos, en transmisores
del saber. Comenzamos con los experimentos que
nos proponian las asambleas y aquello desato la lo-
cura por investigar; tanto es asi que acabamos pro-
poniéndonos participar en la Feria de las Ciencias
que organizaba el CEP (centro del profesorado),
donde durante dos dias estuvimos haciendo experi-
mentos para todos los asistentes.

Tuvimos que investigar muchisimo para selec-
cionar experimentos que pudiésemos realizar; esto
se traslado a las casas, donde la investigacion no
paraba. Recuerdo a las familias decirme que sus
hijos sélo querian jugar a hacer experimentos. Nos
apuntamos los mejores para practicarlos después
del colegio, e incluso alguna tarde vinieron por
equipos para practicar ellos con sus familias. Los
grupos interactivos eran un hervidero de pruebas y
ensayos, hubo que hacer listas y comprar todo lo
necesario, buscamos todos los materiales entre to-
dos, preparamos carteles que acompafiaban nues-
tras experiencias, medimos, calculamos, y no para-
mos de pensar.

Contemplar como una persona con 4 afos te
explica un procedimiento cientifico es absolutamen-
te alucinante, que lo haga en una plaza (plaza del
Arenal) con numeroso publico es increible, pero que
antes de hacerlo se dirija a los asistentes para pre-
guntarles: jcudl es vuestra hipdtesis sobre lo que va
a ocurrir?, eso es algo unico.



84 / Innovacion educativa. Mas allé de Ia ficcion

El «veneno» del aprendizaje es muy contagioso,
asi que una propuesta que nace desde Infantil se va
haciendo mayor y abarca a casi todo el colegio, e
incluso alcanza a otro centro con el que habiamos
trabajado algunos proyectos comunes. El resultado
fue una locura extraordinaria donde todos y todas
nos esforzamos por hacer que estos dos dias, por la
mafana y por la tarde, fuesen inolvidables. Y lo se-
ran porque el trabajo comunitario da resultados
inalcanzables de otro modo.

2.5. Sexto de Primaria

La experiencia con esta actividad ha sido muy
gratificante, ya que, ademas de resultar muy atrac-
tiva para toda la comunidad educativa (especial-
mente para el alumnado, que la ha recibido muy
ilusionado), se aprende mas alla de los contenidos
dirigidos de los libros de texto, mas alla de escritos
y fotos, alli donde el corazon, las ganas, los intereses
y gustos, y la ilusién de los que preparaban cada

quincena, nos llevaban a descubrir muy diferentes
formas de expresion. Mi trabajo con el alumnado de
sexto curso de Primaria fue fructifero y muy enri-
quecedor.

El grupo de clase estaba formado por 20 nifios
y nifias muy heterogéneos. En el aula se ponian muy
de manifiesto las diferencias, y era muy dificil poder
encontrar actividades e incluso formas de hablar
que les llegaran a todos. Los conflictos en el aula
también eran numerosos, y esto dificultaba en mu-
chas ocasiones que el clima de clase fuese el adecua-
do para poder trabajar.

Es especialmente por esta circunstancia por lo
que se llega a hacer tan necesario para el grupo tra-
bajar las asambleas dialogicas. Estas despertaron en
el alumnado la curiosidad por saber, en primer lu-
gar, quién habia preparado la quincena y después
qué nos tendrian preparado. Toda la clase se impli-
c6 bastante en los debates. Por ello aproveché el fi-
l6n para tratar de que cada nifio, cada nina, com-
partiese lo mejor de si mismos en esos debates, que,
en ciertas ocasiones, nos ocuparon mas tiempo del
programado pero que realmente merecia la pena
seguir para acercarnos a las conclusiones a las que
llegaban.

Para la experiencia desde mi aula me centraré
en el apartado de «Textos» de las asambleas, que
tanta diversidad nos ofrecieron y dieron de si en los
debates.

Trabajar los textos ha sido una oportunidad de
oro para acercarnos a la lectura con una finalidad
concreta: el alumnado no «tenia que leer», mas bien
se inicio en «querer saber lo que alli ponia». Estos
textos les situaban a unas personas con cara y nom-
bre que los habian elegido de forma especial para
ellos por algun motivo, y sélo eso merecia todo el
respeto.

El primer texto propuesto fue El paquete de ga-
lletas, de Paulo Coelho. La pequefa historia hizo
reflexionar mucho y las conclusiones a las que lle-
garon superaban con creces mis expectativas en la
puesta en marcha de esta nueva rutina. El debate fue
fluido y ameno, lleno de aportaciones por parte de
casi todos. Lo que mas les entusiasm¢ fue la eviden-
cia de la conclusion a la que todos, con desconcer-
tante sintonia, habian llegado.

Para mi, como maestra, fue como encontrar la
varita magica que hace que, en algin momento de
la mafiana, todos mostraran interés por lo mismo.
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Con esto a mi favor, ya sabia que seria mas «facil»
trabajar a partir de ahi.

La siguiente quincena fueron Pablo Neruda y su
poema 15 de 20 poemas de amor y una cancion de-
sesperada los que nos enfrentaron al nuevo reto de
acercarnos a la poesia, de releer para tratar de ver
un poco mas alla de las palabras y tratar de sentir-
las. Al principio todos se quedaron perplejos, no
sabian qué decir, algunos ni siquiera se habian ente-
rado de la mitad de las palabras que se decian. Para
ello buscamos en internet alguna voz en off que lo
recitara mientras seguiamos su lectura. Encontra-
mos a Alejandro Sanz recitando este poema, y al
final, uno de los chicos menos participativos comen-
té en voz alta: «jQué bonito!»..., y es que algo se le
habia movido por dentro. No era capaz de expresar
con palabras lo que habia sentido, pero dejo claro
que «le habia llegado». No sabia qué queria expre-
sar el autor, y por ello se adelanto a releer de nuevo
el poema, una vez mas, buscando qué le habia pro-
vocado aquella sensacion. Todos los presentes le
siguieron, nadie se atrevid a interrumpir aquel mo-
mento. Fue realmente satisfactorio, ya que poco a
poco todos nos fuimos contagiando.

El siguiente texto era doble: por una parte una
conversacion escrita por WhatsApp y, por otra, una
seleccion de Reglas de urbanidad para sefioritas del
afio 1859, que pone de manifiesto la educacion cla-
ramente sexista y que, cuando se reviso en clase,
deteniéndonos en cada una de ellas, recibio criticas
sobre todo por parte de las chicas con comentarios
del tipo: «y por qué solo las nifas tenian que por-
tarse asi como si fuéramos mufiecas?». Algunos chi-
cos, por su parte, investigaron si habia también un
codigo de «Reglas de urbanidad para chicos». En
aquella ocasion no lo encontraron. También sobre
esto se hablo en clase.

Otro texto que dio mucho juego en clase fue el
titulado jZanahoria, huevo o café?, ya que invitaba
a identificarse con alguno de estos productos por
unas caracteristicas que se ponen de manifiesto en
el texto y propiciaba el debate casi de forma instan-
tanea.

Poco a poco habia mas nifios y nifias que se ade-
lantaban a levantar sus manos pidiendo ser los lec-
tores. A veces incluso se escogia el dia anterior para
que pudieran prepararse la lectura en casa, y si no
tenian internet, se les sacaba una copia en papel
para ello.
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Sin duda, lo que mas juego ha dado en el curso
ha sido Federico Garcia Lorca y su poesia, que ya
se estaba trabajando en clase para un recital. Lo
mas llamativo del trabajo en esta quincena no fue-
ron los poemas en si, sino todo lo que dio de si in-
vestigar en la biografia de Lorca, andaluz como
nosotros, muerto joven y en circunstancias muy es-
peciales. El debate derivé en la discriminacion, la
homosexualidad, las mentalidades de las personas
que vivian en un tiempo determinado, la guerra ci-
vil espanola, la dictadura de Franco... La mayoria
de ellos habian oido hablar de estos momentos de
nuestra historia y todos tenian alguien cercano a
quien preguntarle como habian vivido aquella etapa
de sus vidas. Quedamos en que cada uno investiga-
ria por su cuenta hablando con personas cercanas.
Preparamos unas preguntas para la busqueda de
informacion, muy abiertas, que cualquier persona
pudiese responder desde su experiencia personal.
Alguno comentd que su vecino le conté que duran-
te la dictadura habia vivido bien, que no habian
pasado necesidad. Otro chico, en cambio, aporto la
cara mas dura de esta historia, de pérdida de seres
queridos, de «libertad censurada», de ideales destro-
zados y vidas selladas para siempre... Todo esto nos
enriquecio mucho, especialmente a mi, que disfruté
con la mismas ganas que ellos. Los comics también
fueron muy motivadores para acercarse de nuevo a
los textos, a la idea de que leer no tiene por qué ser
aburrido. Un chico en concreto incluso encontrd
una aficidon en eso de crear historias con dibujos, ya
que le fascinaba dibujar, y esto fue para €l realmen-
te como un regalo.

Pese a todas las dificultades con las que la clase
contaba en cuanto a conflictos en el aula, el resulta-
do lo valoro en el tiempo como muy positivo. So6lo
tener la oportunidad de hablar, de compartir de for-
ma distinta, ha sido una inversion en estos chicos y
chicas, que han aprendido que la lectura y la escri-
tura pueden servirnos para mucho mas que el pro-
pio trabajo de clase.

En general, la gran variedad de textos a los que
nos hemos acercado en un solo curso escolar nos ha
permitido abrir nuestras mentes a las diferentes
ideas, sentimientos, valores, formas de expresion es-
crita, etc., de forma casi ludica, despertando el inte-
rés de practicamente la totalidad del alumnado, lo
que ha resultado muy beneficioso para su formacion
integral como personas. El profesorado en general



86 / Innovacion educativa. Mas allé de Ia ficcion

nos hemos mostrado satisfechos de los resultados
obtenidos y nos sentimos con ilusién renovada para
afrontar, otra vez y con nuevas aportaciones, el
proximo curso escolar.

3. CONCLUYENDO...

Sin duda la primera sensacion cuando el jefe de
estudios esbozo este proyecto con apenas unas briz-
nas de la forma actual fue la de que era una idea
excelente, y ése fue mi mérito mas importante como
director, hacerlo posible, no decir «no». Y parece
sencillo, pero era un reto en el que todos tenian que
participar, trabajar en un blog en inglés, una zona
de trabajo para todas las edades, de todo un curso
de duracidn, en que la responsabilidad era compar-
tida... En fin, no me asustaron las dificultades y me
agarré a las luces y no a las sombras. Y de ello me
siento enormemente feliz, y por eso quiero felicitar
a la jefatura que, desde su posicion, nos ha propues-
to esta idea innovadora, atractiva y atrayente. Mi
agradecimiento a las profesoras que aqui escriben,
pues enfrentarse a escribir una experiencia pedago-
gica es siempre un atrevimiento. Extiendo este agra-
decimiento a todo el profesorado. En el blog del
colegio podréis leer las aportaciones de todo el pro-
fesorado del centro y demas miembros de la comu-
nidad; porque en este proyecto no hay felicitaciones
genéricas que puedan tapar lagunas o ausencias.

Habéis podido leer en cualquiera de las expe-
riencias aqui presentadas las posibilidades, las reac-

ciones del alumnado, sus hipotesis de partida, que
desde cualquier curso sean realizables, ya que nues-
tros mas pequefios no tienen que hacer actividades
de mas bajo nivel. Lo que difiere son las respuestas
de nuestro alumnado, segtn su edad, su experiencia
o su bagaje, y es esto lo que nos enriquece en detri-
mento de partir de prejuicios construidos sobre la
costumbre y sin fundamentacion cientifica. Son esas
respuestas diferentes las que nos permiten conocer
otras visiones que de forma individual no se nos hu-
biesen ocurrido. Las posibilidades que aun quedan
por descubrir siguen siendo extraordinarias, para
programar quincenalmente en cualquier curso de
Infantil, Primaria o Secundaria: un texto, musica,
una propuesta de arte, otra cientifica, y continuar
ampliando la informacién de cualquiera de estos
apartados es una maravillosa propuesta. Como nos
la encontramos ya programada, a los profesionales
de la educacion nos toca ajustarla a nuestros conte-
nidos de cada una de las arcas: segundo idioma,
musica, etc. Es s6lo un esbozo de otras grandes po-
sibilidades que queremos compartir con otros cen-
tros y profesorado, con las familias, y éstas con sus
hijos e hijas.

Esta es nuestra aportacion, nuestra construc-
cion, nuestra manera de demostrar que es verdad
que otra escuela es posible, que ya esta en marcha y
que va permitir la consecucion de un alumnado, el
nuestro, mas preparado, mas autonomo y sobre
todo mejor persona, capaz de escuchar, capaz de
argumentar y capaz de ser el protagonista de su pro-
pia educacion.
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SECCION SEGUNDA

Innovacion en Educacion Infantil






Mas alla de las TIC en Infantil

1. PRESENTACION

Los ordenadores personales y los dispositivos
moviles con acceso a internet han revolucionado
en las ultimas décadas la manera de comunicar-
nos, trabajar, relacionarnos..., y también lo haran
la robotica y la programacién en la proxima dé-
cada.

Es imprescindible adaptar la manera de ensefiar-
aprender y evaluar, incorporando nuevos materiales,
procedimientos, habilidades, destrezas y competen-
cias en los procesos de ensenanza-aprendizaje, para
responder a las nuevas demandas educativas del si-
glo XXI.

Los docentes somos pieza clave en esta trans-
formacion, debemos ser los protagonistas y el mo-
tor del cambio. Este cambio educativo pasa por
innovar pedagodgicamente con apoyo tecnologico,
combinando la implantacion de las TIC con el uso
de nuevas metodologias en los procesos de ense-
nanza-aprendizaje, con el objetivo de aumentar el
nivel competencial de nuestro alumnado facilitan-
dole actuar como productor y no s6lo como con-
sumidor de contenidos, permitiéndole construir,
comunicar, conectar, colaborar y compartir social-
mente su conocimiento. En definitiva, aprender de
forma diferente, mas y mejor.

Para contribuir al cambio educativo desde la
experiencia diaria y la investigacion-accion en nues-
tras aulas de Educacion Infantil, os presentamos
tres proyectos para incorporar las TIC a los proce-
sos de enseflanza-aprendizaje convirtiéndolas en
TAC'. Son experiencias desarrolladas en el CEIP

! Tecnologias para el aprendizaje y el conocimiento.
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«Antonio Machado» (Collado Villalba), colegio pu-
blico de la Comunidad de Madrid.

Se trata de proyectos alojados en tres paginas
web especialmente creadas para docentes, de mode-
los de implementacion que pueden ser un punto de
partida o inspiracion para abordar este cambio edu-
cativo desde tu aula o centro educativo. Son facil-
mente adaptables a otras realidades o etapas educa-
tivas e incorporan contenidos digitales abiertos y de
calidad que pueden servir a otros docentes como
modelos para crear sus propios materiales y recursos.

2. DESARROLLANDO EL PROYECTO
INFANTIC/TAC: HERRAMIENTAS
DE LA WEB 2.0

Las herramientas de la web 2.0 nos permiten la
creacion y publicacion de contenidos posibilitando
interactuar con otros usuarios. Esto supone un am-
plio abanico de posibilidades a nivel educativo, ya
que permite la participacidon en grupo para elaborar
contenidos, saltando la barrera de la individualidad
en el aprendizaje a través de las nuevas tecnologias.
Nos acerca mas a la metodologia del profesor como
mediador, y al alumno como constructor de cono-
cimientos, siendo asi parte mas activa de su apren-
dizaje.

Las herramientas de la web 2.0 son simples y
muy intuitivas y no requieren grandes conocimien-
tos informaticos. Son gratuitas y dinamicas y permi-
ten la participacion de varios alumnos y el acceso
inmediato a las aportaciones realizadas. Algunos
ejemplos de herramientas 2.0 son los blogs, wikis
colaborativas, mapas colaborativos como Google
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Tecnologia usada

Nombre del proyecto

Cédigo QR

Herramientas de la web 2.0

Proyecto InfanTIC/TAC.

[m] e [m]

http://olmedarein7.wix.com/proyec-
totic

Dispositivos moviles (Smartphones
y tabletas)

Proyecto Villalba en tu mano.

http://olmedarein7.wix.com/colla-
do-villalba

Bee-Bot (robdtica y lenguajes de
programacion)

Proyecto de iniciacion a la robotica
y a los lenguajes de programacion.

http://olmedarein7.wix.com/roboti-
cainfantil

Maps, mapas conceptuales, podcast, herramientas
de audio o herramientas de video como YouTube.

Para integrar la web 2.0 en las aulas y producir
mejoras significativas en los procesos de ensenanza-
aprendizaje no basta unica y exclusivamente con
dotar de recursos tecnolégicos a las escuelas ni for-
mar al profesorado en su uso, sino que tenemos que
fomentar un cambio metodoldgico que permita a
toda la comunidad educativa adaptarse a la nueva
sociedad del conocimiento. Esto supone:

— Cambio de rol del educador.

— Cambio de rol del educando.

— Cambio de la enseflanza tradicional a la
creacion de conocimientos e investigacion.

— Desarrollo de nuevas destrezas y competen-

cias: buscar, recopilar, procesar la informa-
cién y convertirla en conocimiento.

Pero... ;por donde empezar?, ;como hacerlo?,
(como organizar el aula?, ;qué herramientas 2.0 uti-
lizar?, ;qué CCBB desarrollar? El proyecto Infan-
TIC/TAC aborda estas cuestiones.

2.1. ¢Qué es InfanTIC/TAC?

Es un proyecto de alfabetizacion digital de alum-
nos, familias y docentes que nace ante la necesidad
de dar respuesta a los nuevos retos educativos del siglo
XxI, en el que nuestros alumnos deberan desenvol-
verse de manera activa en una sociedad digital.
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Conscientes de que una respuesta adecuada
pasa por incluir a todos los miembros de la comu-
nidad educativa, InfanTIC/TAC pretende que junto
a la alfabetizacion digital del alumnado se desarro-
lle también la alfabetizacion digital de docentes y
familias.

Aumentara asi la competencia digital de todos
los sectores de la comunidad educativa, que aprende-
ra a gestionar y disefar la propia identidad digital
y se movera con seguridad en la red.

InfanTIC/TAC desarrolla, analiza y evalua este
proceso de alfabetizacion digital a través de toda la
etapa de Educacion Infantil y desde que el alumna-
do se incorpora al centro, sin demorar o posponer
el desarrollo de su competencia digital como parte
importante en su proceso de aprendizaje. Las acti-
vidades van dirigidas a alumnos, familias y a la for-
macion del profesorado.

Es un modelo de implementacidn que puede ser-
vir de guia o punto de partida para los docentes que
quieran integrar las TIC en los procesos de ensenan-
za-aprendizaje en cualquier etapa educativa con el
fin de desarrollar el curriculum y las competencias
basicas de su alumnado.

2.2. ¢Qué objetivos persigue?

— Aumentar la cultura y competencia digital
de todos los sectores de nuestra comunidad
educativa con especial incidencia en el alum-
nado.

— Integrar nuevos procedimientos y materiales
educativos innovadores exigidos en una cultu-
ra digital en los procesos de enseflanza-
aprendizaje.

— Implementar actividades secuenciadas para
cada uno de los cursos y de las herramientas
2.0 empleadas en el proyecto, en especial las
que inciden en los procesos de adquisicion de
la lectura y escritura por nuestros alumnos
en los nuevos entornos educativos digitales.

— Incluir de forma progresiva en los procesos de
ensefianza-aprendizaje las competencias ne-
cesarias para que nuestros alumnos empie-
cen a desenvolverse en una cultura digital.

— Mantener la integracion del proyecto en la
planificacion, organizacion y gestion del cen-
tro.
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— Implicar en el proyecto a todos los sectores
de la comunidad educativa.

2.3. ¢(Como se desarrolla
esta alfabetizacion digital?
2.3.1. Alfabetizacion digital de alumnos
y alumnas

Las actividades dirigidas a los alumnos integra-
ran las TIC en los procesos de ensenanza-aprendi-
zaje para transmutarlas en TAC (tecnologias del
aprendizaje y el conocimiento) mediante el uso de
herramientas 2.0 a lo largo de toda la etapa, ponien-
do estas herramientas al servicio del aprendizaje y
el conocimiento, favoreciendo el desarrollo del cu-
rriculum oficial y la iniciacion en las CCBB del
alumnado.

En InfanTIC/TAC hemos desarrollado planes de
actuacion secuenciados para cada uno de los niveles
de Educacion Infantil (3, 4 y 5 afios).

A lo largo del proyecto se trabaja con diferentes
herramientas de la web 2.0: blog de aula (blogger),
wikis colaborativas (wikispace), webquest, canal de
audio (Ivoox, Goear), canal de videos (Vimeo, You-
Tube), nubes de palabras (Tagxedo), libros digitales
(Calameo), fotos con audio (Fotobabble), murales
multimedia (Glogster), presentaciones multimedia
(Slideshare), corchos virtuales (Lino.it), mapas men-
tales (Popplet), mapas multimedia (Google Maps).

2.3.2. Alfabetizacion digital de las familias

Desde el momento en que se produce la incor-
poracion de las familias como miembros de la co-
munidad educativa del centro, comienza también su
proceso de alfabetizacion y competencia digital.

Y ello con un doble objetivo:

— Aumentar su competencia digital para poder
comprender, acompafiar y apoyar en el pro-
ceso de aprendizaje con las TIC, presente y
futuro, a sus hijos. Se trata de conocer herra-
mientas de la web 2.0 y usar distintos dispo-
sitivos y redes sociales para comunicarse y
compartir con otros miembros de la comu-
nidad educativa del centro.
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— Conocer los riesgos y beneficios de internet
y adquirir pautas para ayudar a sus hijos en
el uso correcto y responsable de la red. Co-
brar conciencia de la importancia de su pa-
pel en la configuracion y gestion de la iden-
tidad digital de sus hijos en la red.

Escuela TIC de padres y madres

Para alcanzar estos objetivos organizamos una
escuela TIC de padres y madres en la que se reali-
zaron sesiones formativas especificas para las fami-
lias (una al trimestre) y se crearon espacios web para
su uso y consulta. En ella se trataron aspectos como:

— Uso y explotacién del blog de aula.

— Uso y participacion en wikis colaborativas.

— Acceso a las producciones TIC de alumnos.

— Acceso a los tutoriales de herramientas 2.0.

— Riesgos y beneficios del uso de las TIC.

— Uso responsable de las redes sociales (iden-
tidad digital).

El acceso a esta informacion se realizaba de ma-
nera presencial o virtual, a través del blog de aula o
web InfanTIC/TAC.

3. DESARROLLANDO EL PROYECTO
DE MOBILE LEARNING: APRENDIZAJE
CON DISPOSITIVOS MOVILES

3.1. ¢Qué es el Mobile learning?

Es una metodologia de enseflanza-aprendizaje
que utiliza como recursos los dispositivos moviles y
sus aplicaciones, Smartphone, tabletas..., o cualquier
dispositivo de mano que podamos trasportar y que
tenga conexion inalambrica y que nos permita estar
conectados y aprender en cualquier momento y lugar.

Ventajas que puede aportar la introduccion de
estos dispositivos en nuestras aulas:

— Acceso a multiples fuentes de informacion.
Estos dispositivos nos permiten estar conec-
tados a internet, posibilitando el acceso a
multitud de fuentes de informacion, espe-
cialmente material audiovisual (audios y vi-
deos) en el caso del alumnado de Educacion

Infantil. Ofrece la posibilidad de navegacién
por voz, interesante en Educacion Infantil.

— Portabilidad. Al ser dispositivos inalambri-
cos y de facil transporte, el aprendizaje se
libera de las cuatro paredes de clase y puede
desarrollarse en cualquier otro lugar y mo-
mento sin perder las funcionalidades que
brindan las TIC: en el patio, en las visitas a
museos, en las excursiones...

— Multifuncionalidad. En la tableta los estu-
diantes tienen todo lo necesario para desa-
rrollar multiples actividades de aprendizaje.

» Busqueda de informacion (biblioteca am-
bulante).

» Camara y microfono: fotos, videos, audios.
Permiten elaborar producciones multime-
dia (cuentos, comic). Videoconferencia.

* GPS: localizadores, visualizador de ma-
pas, rutas... Viajes virtuales.

» Sensores de entorno (laboratorio): esta-
cion meteorolodgica, crondmetro, acelerd-
metro, giroscopio, brujula...

» Realizacion de ejercicios o actividades
educativas interactivas (apps especificas,
lectoescritura, matematicas...).

— Favorece metodologias activas centradas en el
alumno.

— Motivacion y mejora de aprendizajes. Los 0l-
timos estudios asi lo reflejan.

— Desarrollo de las competencias digitales y las
competencias basicas en general. Facilitan la
realizacion de actividades que desarrollan
competencias de busqueda, tratamiento y
comunicacion de informacién en entornos
digitales, pensamiento fluido y critico, estra-
tegias para la toma de decisiones y resolu-
cion de problemas...

— Difusion social de los conocimientos y compe-
tencias digitales.

3.2. ;Como crear y planificar un proyecto
de Mobile learning?
Hay que tener en cuenta que el Mobile learning
pone el uso de los dispositivos moviles y sus aplica-

ciones al servicio del aprendizaje. Lo importante no
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es el tipo de dispositivo movil que utilicemos, ni las
apps seleccionadas para trabajar con estos disposi-
tivos.

A la hora de planificar un proyecto o actividad
de Mobile learning debemos tener en cuenta:

— Los objetivos que nos proponemos con el
proyecto o la actividad.

— Los contenidos que queremos trabajar a lo
largo del proyecto.

— Las competencias basicas que queremos que
desarrollen nuestros alumnos.

— Los criterios de evaluacion del proyecto, que
marcaran lo que queremos que nuestros
alumnos adquieran al finalizarlo, deben es-
tar muy claros.

— Elegir las apps mas adecuadas y planificar
las actividades en torno a ellas.

3.3. Villalba en tu mano, proyecto de Mobile
learning en Infantil

Es un proyecto interdisciplinar en torno al mu-
nicipio de Collado Villalba que pretende, mediante
el uso de dispositivos moéviles y sus aplicaciones,
iniciar al alumnado en el desarrollo de las distintas
competencias basicas, conociendo aspectos sobre su
municipio y creando contenidos para compartir con
otros usuarios.

Como creacion final del proyecto se disenara
una app colaborativa sobre el municipio que estara
disponible de manera gratuita para los escolares.
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3.3.1. Descripcidn de las actividades
del proyecto
Actividad 1. ;Dénde esta Villalba?

Descripcion. Navegar con Google Earth.
Contenido trabajado. Localizacion geografica.
App utilizada. Google Earth.

Desarrollo. Con el zum de la aplicacion aleja-
mos-acercamos para visualizar de manera global la
situacion de Collado Villalba en el planeta.

Primero realizamos la actividad en gran grupo,
para lo cual utilizamos una conexion para proyectar
la pantalla del Ipad en la PDI.

Posteriormente, de manera individual, los alum-
nos utilizan la aplicacion en las tabletas para mover-
se e intentar localizar el municipio dentro del globo
terraqueo.

Actividad 2. ;Donde esta mi casa?

Descripcion. Navegar con Google Maps y visi-
tar virtualmente lugares del municipio con Street
Viewer.

Contenido trabajado. Mapa del municipio.

App utilizada. Google Maps y Street Viewer.

Desarrollo. Usamos Street Viewer para caminar
virtualmente por las calles de Collado Villalba.
Cada alumno traerd al aula escrita su direccion. En
diversas sesiones dentro del proyecto navegamos
con Street Viewer para que cada uno ensefie a sus
compaiferos donde vive.

Actividad 3. ;Doénde viven mis compaiieros?

Descripcion. Ubicar el domicilio particular con
el App Draw on Map.

Contenido trabajado. Mapa del municipio.

App utilizada. Draw on Map.

Desarrollo. Tras caminar virtualmente con
Street Viewer y Google Maps, utilizaremos la apli-
cacion Draw on Map. Cada alumno buscara su calle
dentro del mapa del municipio y situara un edificio
de la galeria del app.

Actividad 4. Las calles de mi localidad

Descripcion. Familiarizarse con el uso de un
mapa o callejero. Ubicar edificios importantes de
una localidad.
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Contenido trabajado. Plano/callejero de la loca-
lidad.

App utilizada. Pupitre-cuadernillo «Mi entorno».

Desarrollo. Elementos del paisaje urbano, luga-
res destacados de un municipio, elementos de la ca-
lle (buzdn, papeleras...), direcciones, plano.

Actividad 5. ;Qué hay en las calles de mi loca-

lidad?

Descripcion. Conocer las normas de educacion
vial, los comercios y servicios de nuestro municipio
y distintas profesiones relacionadas con é€l.

Contenido trabajado. Educacion vial, educacion
ciudadana, profesiones relacionadas con el munici-
pio (barrendero, policia), comercios, servicios...

App utilizada. Clara in the city.

Desarrollo. Recibimos en el aula la visita de dos
agentes de la policia municipal, que nos acompana-
ran en un recorrido fisico por las calles de nuestro
municipio. Después trabajaran con los alumnos con
la app Clara in the city para afianzar los contenidos
trabajados sobre educacién vial y conciencia ciuda-
dana.

Actividad 6. ;Qué pieza me falta?

Descripcion. Realizar puzles-rompecabezas de
lugares del municipio, logotipo y escudo.

Contenido trabajado. Escudo, logotipo y lugares
de interés.

App utilizada. PHLIP.

Desarrollo. Realizaremos un rompecabezas del
escudo de Collado Villalba con la aplicacion PHLIP,
que nos permite realizar puzles de una imagen ele-
gida. Captamos con la camara de la tableta la ima-
gen del escudo. Elegimos el nimero de piezas del
rompecabezas. Resolvemos el rompecabezas giran-
do las tabletas para colocar las piezas del escudo.

Actividad 7. ;Te vienes a las fiestas?

Descripcion. Crear carteles/posteres de las dis-
tintas fiestas locales para animar a asistir y disfrutar
de ellas a los villalbinos.

Contenido trabajado. Fiestas locales y sus patro-
nos.

App utilizada. Phoster.

Desarrollo. Tras analizar los carteles que anun-
ciaban las fiestas de los ultimos afios, utilizamos una

aplicacion muy creativa que nos permite disefiar
nuestros propios carteles.

Actividad 8. ;Qué tiempo hace?

Descripcion. Consultar la climatologia del mu-
nicipio.

Contenido trabajado. Clima del municipio.

App utilizada. Tiempo.com.

Desarrollo. Con esta app podremos consultar a
diario la temperatura de nuestra localidad. La utili-
zaremos durante la semana en la que realizaremos
los pequeinformativos locales, ya que ésta sera una
seccion mas de las noticias.

Esta aplicacion también nos permite ver la gra-
fica del dia, que utilizaremos para analizarla en
grupo y sacar conclusiones. Introduciremos el mé-
todo cientifico (recogida de datos-analisis-conclu-
siones), al que estan habituados, con el registro se-
manal del «tiempo» en el panel de la asamblea
diaria de aula.

Actividad 9. ;Quién habita este encinar?

Descripcion. Afianzar los contenidos tratados
sobre flora y fauna.

Contenido trabajado. Floray fauna del municipio.

App utilizada. Pepi tree.

Desarrollo. Con la aplicacion Pepi tree los
alumnos conocerdn mas detalles sobre la flora y la
fauna de Collado Villalba (bosque-encinar).

Animales que los habitan, alimentacion, espe-
cies nocturnas y diurnas...

Actividad 10. ;Conoces este precioso lugar?

Descripcion. Conocer distintos lugares de inte-
rés del municipio y trabajar aspectos lectoescritores
en torno a ellos.

Contenido trabajado. Lugares de interés.

App utilizada. Skitch.

Desarrollo. Escribir el nombre de lugares de in-
terés de nuestro municipio, mediante escritura con
teclado. Buscamos en la galeria la imagen del lugar
y escribimos su nombre.

Actividad 11.  ;Qué problema hay?

Descripcion. En torno a los lugares de interés
del municipio, planteamos situaciones matematicas
enmarcadas en estos lugares.
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Contenido trabajado. Lugares de interés.

App utilizada. Educreations.

Desarrollo. Esta aplicacion nos permite grabar
las actividades que realicemos en la pizarra de Edu-
creation. Podemos incorporar texto con teclado,
imagen y dibujar o escribir manualmente.

Trabajaremos primero en gran grupo, proyectan-
do la pantalla de la tableta en la PDI. Leemos el pro-
blema y resolvemos en gran grupo. Comprobamos la
operacion final y aprendemos a utilizar la aplicacion.
Se escribe el enunciado, se lee y se graba; la grabacion
se pausa para leer comprensivamente el enunciado las
veces que sea necesario y finalmente se escribe la ope-
racion matematica y se verbaliza para ser grabada.

Actividad 12.  ;Qué hemos aprendido?

Descripcion. Realizar un mapa conceptual so-
bre el proyecto.

Contenido trabajado.

App utilizada. Popplet.

Desarrollo. Con ayuda de la aplicacion Popplet,
los alumnos organizaran sus conocimientos e ideas
sobre el municipio. Disefiaran un mapa conceptual
para plasmar y reflexionar sobre lo que han apren-
dido.

Actividad final

Descripcion. Creacion de una app sobre Colla-
do Villalba.

Contenido trabajado.

App utilizada.

Desarrollo. De manera colaborativa con la apli-
cacion TINY TAP los alumnos crearan la app sobre
Collado Villalba (disefio de paginas, creacién de
contenidos y audios), un juego en el que se recogen,
a través de sus distintas paginas, los aspectos y ca-
racteristicas mas relevantes del municipio: ubica-
cion en el mapa de la Comunidad de Madrid, pue-
blos vecinos, escudo, logotipo, lugares de interés,
flora, fauna y paisaje.

3.4. Utilizaciéon de cédigos QR
en las actividades de aula

Apostamos por su inclusidon como un recurso
muy util de ensenanza-aprendizaje que adquiere es-
pecial relevancia en la etapa de Educacion Infantil.
El alumnado de esta etapa se caracteriza por tener
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un acceso restringido al lenguaje escrito, por lo que
el uso de estos codigos posibilita que los alumnos de
Educacion Infantil visitar, de manera rapida y au-
tonoma, contenidos, materiales e informacion au-
diovisual que no podrian conocer de otro modo.

Pero no solo leeran estos codigos; también den-
tro de las actividades de aula realizamos propuestas
para que sean ellos los que generen sus codigos QR
y se conviertan asi en los protagonistas de su propio
aprendizaje.

3.4.1. ;Qué es un cddigo QR?

Un codigo QR es un codigo de respuesta rapida
que nos permiten almacenar informacién en una
matriz de puntos. Podemos cifrar variedad de infor-
macion: una URL, un pequefio texto, un sms, un e-
mail, un namero de teléfono, una tarjeta de visita...

Para acceder a esta informacion de una forma
rapida necesitamos un Smartphone, una tableta o un
PC. Para poder leer estos codigos es necesario tener
instalado un lector de codigos QR en nuestros dis-
positivos. Para poder generar y leer codigos QR des-
de nuestros Smartphones o tabletas necesitamos te-
ner instalada en ellos una aplicacion que realice estas
tareas. Una vez instalada en vuestros dispositivos
moviles, ya podemos leer y generar un coédigo QR.

Algunas de las propuestas que hemos llevado a
cabo en nuestras aulas se exponen a continuacion.

3.4.2. Generar cddigos QR con enlaces
de interés

Se crea el coddigo QR de la web del centro o blog
del aula.

Cada alumno podra pegarlos en su agenda es-
colar y asi tanto ¢l como su familia podra acceder
de forma rapida desde sus dispositivos moviles en
cualquier momento y en cualquier lugar a estos es-
pacios web. Se puede enriquecer los materiales del
aula con codigos QR.

Un ejemplo serian las bibliotecas 2.0; se trata de
incluir codigos QR en los libros de la biblioteca de
aula o de centro.

Cada codigo QR enlazara con un podcast o vi-
deo protagonizado por alumnos en el que se recoja
el resumen o datos interesantes del libro. De este
modo, los alumnos del aula, antes de llevarse un li-
bro de la biblioteca de aula, con el Smartphone o la
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tableta del aula podran acceder al video de la reco-
mendacidn lectora.

Aqui tenéis una de esas recomendaciones lecto-
ras protagonizada por una alumna:

Figura 6.1.—Recomendacion lectora protagonizada por una
alumna.

Convertir los lugares, pasillos y puertas del cen-
tro y del aula en espacios interactivos de aprendizaje.

Cada vez que trabajamos una nueva tematica en
el aula o en el centro, ambientamos distintos espa-
cios. En estos espacios incluimos codigos QR con
contenido digital relativo a la tematica trabajada (vi-
deos explicativos, canciones, retahilas, poesias, pagi-
nas web de interés...) que enriqueceran el contenido
analogico. Estos espacios seran un rincon mas de
aprendizaje dentro de las aulas, creaciones que com-
binen material analdgico y virtual.

Proponemos actividades en las que el alumnado
deba realizar una creacion o producto que combine
material analogico y virtual.

Estos son algunos ejemplos:

Figura 6.2.—Felicitacion navidefia.

En el ejemplo de la figura 6.2 se incluye un codi-
20 QR que enlaza con un villancico navidefio canta-
do por los alumnos.

El alumno confecciona la tarjeta y anade el co-
digo QR creado para la ocasidén con contenido mul-
timedia como sello postal de la felicitacion.

Figura 6.3.—Belén tradicional en formato digital.

En la actividad que recoge la figura 6.3 los
alumnos debian construir un belén con todos sus
personajes, cada uno de los cuales tenia un codigo
QR que podia ser leido por los visitantes del belén
con sus dispositivos moviles.

En esta ocasion los codigos QR enlazaban a vi-
deos protagonizados por alumnos y profes del cen-
tro caracterizados como los personajes del belén y
dando un mensaje a los visitantes.

Los codigos QR fueron creados por alumnos de
5 afios con generadores de QR para PC.

3.4.3. Busqueda del tesoro y yincanas
con cddigos QR

Actividad ludica y tremendamente motivadora
para el alumnado que tendra que buscar y leer los
codigos QR para completar la mision, el juego de
pistas o la yincana de pruebas.

Figura 6.4.—Ejemplo de un codigo QR de una de las yincanas.
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4. DESARROLLANDO EL PROYECTO
DE ROBOTICA E INICIACION )
A LOS LENGUAJES DE PROGRAMACION

Os presentamos un proyecto para introducir la
robotica educativa y los lenguajes de programacion
en las aulas desde la etapa de Educacion Infantil.
No para aprender robética, sino para aprender con
robotica.

Apostamos por este recurso educativo como
una herramienta para trabajar y acceder a los con-
tenidos del curriculum de un modo diferente, desarro-
llando distintas habilidades y competencias basicas.

Se inicia también al alumnado en los lenguajes
de programacion de una manera ludica, como una
nueva forma de expresion, comunicacion y creacion
con un lenguaje propio como el musical, artistico, au-
diovisual, matematico o lingiiistico.

41. ¢Por qué?

La tecnologia y la robética forman cada vez mas
parte de nuestra vida cotidiana. Nuestros alumnos,
como usuarios, interactiian con aparatos que co-
mandan casi sin darse cuenta. Dan instrucciones,
ordenan procesos y delegan acciones en estos «arte-
factos», que simplifican sus quehaceres de manera
inconsciente.

En este proyecto reflexionamos y hacemos pro-
puestas para «educar» a nuestros alumnos sobre
como interactuar con estos «artefactos» y aprove-
char su potencial educativo en nuestras aulas.

La robotica educativa en los tltimos afios se ha
configurado como un recurso eficaz para el trabajo
interdisciplinar y la mejora en los procesos de ense-
flanza-aprendizaje.

Se caracteriza por la construccidon de un peque-
fio robot, controlado con un sencillo software que
permite a los alumnos aprender por ensayo-error a
programar tareas sencillas y «conseguir que el robot
haga cosasy.

La era digital y las nuevas tecnologias han revo-
lucionado la forma de comunicarnos y nos ofrecen
un sinfin de posibilidades y herramientas para ex-
presarnos mas alla del lapiz y el papel.

Saber programar/codificar permitira a nuestros
alumnos crear juegos, animaciones, postales digita-
les, escenas interactivas..., una nueva manera de
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expresarse y comunicarse sin necesidad de ser pro-
gramadores profesionales y que sin duda, a la velo-
cidad que se producen los cambios, se convertira en
una habilidad imprescindible para los proximos
anos.

4.2. ¢Para qué?

Con este proyecto pretendemos iniciar a nuestro
alumnado en el desarrollo de habilidades, capacida-
des y competencias basicas a través de la resolucion
de pequenos retos de aprendizaje diarios mediante
el uso de la robdtica y la programacion.

Objetivos planteados:

— Acceder a contenidos curriculares de una
manera diferente.

— Superar retos diarios poniendo en practica
conceptos y habilidades cognitivas relacio-
nados con las distintas areas curriculares.

— Iniciarse en los lenguajes de programacion
de manera natural y ludica.

— Desarrollar el aprendizaje por indagacion.
Aprendizaje por ensayo y error.

— Valorar la robética educativa como un re-
curso mas para su aprendizaje.

— Despertar su curiosidad por la ciencia y el
mundo de la robotica.

— Adquirir conceptos tecnoldgicos sencillos y
aspectos basicos de los lenguajes de progra-
macion.

— Aprender a trabajar en equipo, organizarse,
llegar a acuerdos respetando las aportacio-
nes de sus compaiieros.

4.3. ¢(Como?
Primera fase

Antes de introducir la robdtica educativa en
nuestra aula como recurso de aprendizaje para
nuestro alumnado, éste investigara y conocera al-
gunos aspectos sobre los robots y la robética.

Realizaremos un proyecto de investigacion y
aprendizaje sobre los robots con los alumnos de 3
afios, ya que desde este nivel comenzaremos a utili-
zar recursos de robotica educativa en nuestras aulas.
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Enmarcaremos este proyecto ABP (aprendizaje
basado en proyectos) dentro del bloque de conteni-
dos curriculares «Maquinas e inventos» con un tra-
tamiento interdisciplinar.

Como proyecto final propondremos a los alum-
nos realizar en pequeiio grupo una maqueta de robot
que sirva para ayudar y solucionar un problema real.
Organizaremos una pequefia exposicion para com-
partir con las otras clases del colegio y las familias.

Los rincones de aprendizaje del aula tendran
materiales especificos relacionados con los robots
para desarrollar los contenidos curriculares. En
cada rincén de aprendizaje habra distintas propues-
tas de actividades que los alumnos realizaran. Tam-
bién se utilizaran herramientas de la web 2.0 y dis-
positivos moéviles (Smartphone y tabletas) para
desarrollar la competencia digital y el resto de com-
petencias basicas a lo largo del proyecto.

Con ayuda de las familias, los alumnos investi-
garan jpara qué sirven?, ;de qué estan hechos?,
(quién los construye?, ;coémo funcionan? Traeran la
informacion adaptada a su edad a la clase y la com-
partiran con el grupo contando a sus compafieros
sus investigaciones.

Tras la investigacion, los alumnos ya estaran
preparados para realizar la maqueta de un robot
con una funcion concreta de ayuda.

Segunda fase

Con la investigacion descubriremos que existen
robots educativos y tendremos el escenario perfecto
para introducirlos como recursos de ensenanza-
aprendizaje en nuestras aulas. Realizaremos activi-
dades ludicas de inicio a la programacion que se
prolongaran a lo largo de toda la etapa de Educacion
Infantil.

Materiales de robotica educativa utilizados:
Bee-Bot

Una abeja-robot que tiene que seguir nuestras
instrucciones mediante una serie de comandos
(avanzar, retroceder, girar...) para llegar a un desti-
no. Los alumnos tendran que programar el robot e
introducir la secuencia correcta para que el robot
realice la ruta.

Utilizaremos el robot en el aula como herra-
mienta de apoyo al aprendizaje.

Con la programacion de Bee-Bot, es decir, con
la observacion y el analisis de las acciones que el
robot realiza a partir de una secuencia de 6rdenes
dadas, estimulamos en nuestros alumnos el desarro-
llo de distintos procesos mentales, habilidades y
competencias basicos. Guiados por el docente, los
nifos reflexionan, anticipan, ensayan y comprueban
para luego reflexionar sobre sus observaciones. Dia-
logan, expresan y se comunican a partir de activida-
des ludicas, iniciandose en los lenguajes de progra-
macion.

Para familiarizar a los alumnos con este recur-
so y su funcionamiento, creamos unas tarjetas con
los comandos de programacion. Antes de usar Bee-
Bot los alumnos practicaran con las tarjetas para
aprender a crear un secuencia de programacion y
familiarizarse con estos comandos. Aprenderan
también la dinamica para borrar una secuencia y
reiniciar a Bee-Bot con una nueva secuencia de pro-
gramacion.

Rincon de Bee-Bot. Tras este proyecto crearemos
un rincon permanente y especifico de robotica edu-
cativa que se mantendra a lo largo de toda la etapa.
En ¢l los alumnos de manera autébnoma jugaran y
aprenderan con Bee-Bot. Plantearemos distintas ac-
tividades y crearemos diferentes tapetes de juego
(lectoescritura, matematicas, conocimiento del me-
dio...) para explotar este recursos en funcion de la
tematica propuesta y del nivel educativo en el que
nos encontremos (3, 4 y 5 afios).

Figura 6.5.—Programa a Bee-Bot introduciendo la secuencia
correcta para que llegue hasta...
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De los proyectos de aula
al aula como proyecto

«Cuando alguien busca facilmente puede ocu-
rrir que su ojo solo se fije en lo que busca; pero
como no lo halla, tampoco deja entrar en su ser
otra cosa.»

HESSE (1975)

1. PRESENTACION

Dos concepciones filoséficas revolotean por las
multiples reformas educativas de nuestro pais. Una
pretende dar respuestas definitivas a los grandes in-
terrogantes de nuestra existencia, respuestas ya cons-
truidas a lo largo de la historia y que simplifican, de
forma pueril, la complejidad de nuestro mundo. La
otra se basa en interrogar la existencia, en cuestionar
todo lo que se menea. Desde esta segunda vision fi-
losofica se deriva una concepcion educativa que pre-
tende desarrollar nifos y nifias pensantes en esta
sociedad de incertidumbres. La LOMCE, la nueva
ley educativa, regresa a la seguridad de un pasado
conocido de verdades absolutas. Es por eso por lo
que se basa en evaluaciones de estandares, como si
existiera una verdad revelada, verdadera y definitiva.
Es una concepcidn conservadora que no se atreve a
explorar los nuevos retos de la sociedad futura. La
segunda opcioén se propone aprender la vida misma,
asumiendo toda su incertidumbre. Apostamos por
esa concepcion educativa, investigadora y valiente,
que se atreva a nadar en la incertidumbre de la vida,
a pesar de los riesgos que conlleva. Y los proyectos
han sido la mejor opcion metodolodgica para plasmar
en el aula esta concepcion educativa contraria a la
didactica tradicional, que ensefiaba contenidos des-
membrados de la realidad. Fuimos muchos los que
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apostamos, desde hace tiempo, por una metodologia
por proyectos en Infantil, porque nos parecid perti-
nente educar a partir de trocitos de vidas reales que
se recreaban en el aula.

Concebimos los proyectos no como actividades
programadas de antemano desde una posicion de
saber y poder omnipotente, sino como un «se hace
camino al andar». Lo imprevisto se cuela en clase y
nos sorprende cada dia. La ausencia de un listado
rigido de tareas y contenidos facilita la entrada del
mundo en el aula. Sacamos partido del fluir de la
vida cotidiana, de los deseos infantiles y de las po-
sibilidades que el medio nos ofrece. «Son los acon-
tecimientos diarios los que apresamos con esquemas
educativos» (Mayorga, 2004).

Como dice Hesse (1975), cada dia encontramos
un sinfin de aprendizajes, porque no buscabamos
nada en concreto. Este planteamiento diario requie-
re un cambio en la funcién tradicional del profeso-
rado como mero transmisor de conocimiento. Des-
de concepciones constructivistas, en las que el
conocimiento es socialmente construido, el educa-
dor se convierte en generador de actividades, orga-
nizador de los espacios, moderador de discusiones,
evaluador de procesos, orientador, investigador y
guia... Mientras, el alumnado, en un contexto social
de iguales y en espacios enriquecidos, es el verdade-
ro artifice de su propio aprendizaje.

Y asi, las actividades integrales que realizamos
permiten aprender contenidos matematicos, lingiis-
ticos, sociales y naturales de forma natural y emo-
cionante; son actividades globales o proyectos, ver-
daderas aventuras de aprendizajes pegadas a la vida
con funcionalidad y sentido, mientras nos vamos
convirtiendo en buenas personas.
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1.1. Por qué trabajamos por proyectos

Son muchas las ventajas de trabajar por proyec-
tos en la etapa de Educacién Infantil y en cualquier
etapa del sistema educativo. Destacamos principal-
mente razones sociales, psicologicas y epistemold-
gicas:

1. La diversidad del aula. Los nifos y nifias
tienen diferentes niveles de maduracion y
estilos cognitivos, distintas relaciones afec-
tivas y personalidades, vienen de contextos
culturales diversos, etc.; por tanto, no to-
dos aprenden a la vez las mismas cosas. Es
necesario respetar los ritmos y caracteris-
ticas personales de cada cual. El medio
sociocultural es muy determinante. Si exi-
gimos a todos un mismo nivel estamos
marginando a los menos favorecidos. Los
proyectos permiten a cada cual desarrollar-
se a su ritmo.

2. La importancia de lo emocional. El conoci-
miento siempre va junto a lo afectivo, por lo
que lo importante es crear un deseo por el
mundo de la cultura. Este deseo no es pro-
vocado por los contenidos sino que se pro-
duce detras de ellos, en el significado para
nuestras vidas. Trabajar a partir de tareas
integrales, proyectos o actividades globales
es aprender a partir de trozos de vida real,
en las que lo afectivo, los deseos, los intere-
ses surgen de forma natural. El deseo brota
cuando lo que leemos, escribimos o estudia-
mos simboliza algo importante para noso-
tros. No se trata de motivar, sino de que el
alumnado descubra que el conocimiento es
una llave que abre muchos tesoros.

3. El contenido como tematica relevante y signi-
ficativa. Cuando los aprendizajes importan-
tes para la vida se dividen en porciones, se
separan en areas y se administran en capsu-
las, estamos perdiendo su significado y su
sentido. El todo siempre es mas que la suma
de las partes. Esta especializacion pormeno-
rizada de trocitos de aprendizajes so6lo tiene
sentido en las etapas educativas superiores
cuando el aprendiz ya conoce el contexto del
que forma parte. La consecuencia educativa
es que estamos aprendiendo un mundo sin

significado ni sentido. En los proyectos, en
cambio, contextualizamos los aprendizajes
otorgandoles un sentido para la vida.

No es algo insolito esta concepcion educativa
que promueve el trabajo por proyectos; la propia
legislacion actual la prescribe de forma inequivoca.

El Decreto 428/2008, de ordenacién de la ense-
flanza infantil de Andalucia, en sus orientaciones
metodologicas establece:

«Articulo 6.1. Las propuestas pedagogicas y ac-
tividades educativas en los centros de Educacion In-
fantil han de respetar las caracteristicas propias del
crecimiento y el aprendizaje de los nifios y nifas. [...]
Los proyectos de trabajo admiten distintos niveles de
desarrollo, presentan el curriculum con sentido y sig-
nificado, incorporan materiales y fuentes de informa-
cion diversas, abordan el curriculum partiendo de
tematicas relevantes».

1.2. La duda metddica

Después de un tiempo de reflexion sobre qué
son los proyectos, como se comienzan a trabajar en
el aula, qué grado de autoria tiene el alumnado, qué
implicacion debe tener la familia o el tipo de activi-
dades que deberemos realizar, empezamos a dudar
del valor de los proyectos como mera técnica meto-
dologica de aprendizaje. A medida que los trabajos
por proyectos se van generalizando en las aulas de
Infantil, vamos asistiendo a su degeneracion. Ve-
mos, cada vez con mas frecuencia, como los proyec-
tos empiezan a parecerse a parques tematicos sobre
un tema, a topicos de alguna época de la historia o
a un conjunto de fichas bajadas de Internet sobre
un centro de interés. Comenzamos a descubrir coémo
los colegios se llenan de castillos, se trasladan al
Egipto faraodnico o se transforma en el fondo del
mar, con toda clase de animales marinos y sirenas,
sin que los nifos y nifias de la clase se enteren de-
masiado de qué va la historia. La puesta en escena
es cada vez mas sofisticada, hasta el punto de que,
a veces, dejamos a los ninos y nifas de la clase mu-
cho tiempo solos, aburridos, con una ficha, mientras
los adultos se desviven construyendo los adornos de
tan venerados proyectos, adornando las clases y los
pasillos del colegio.
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Es necesario, en estos tiempos de imagen y velo-
cidad, pararse a reflexionar sobre el valor educativo
de estos llamados proyectos, de estos escaparates
comerciales, y fijarnos tranquilamente en los proce-
sos de aprendizaje que se producen en cada una de
las tareas y actividades con el alumnado.

La escuela se esta contagiando cada vez mas de
esta cultura de marketing reinante y se esta perdien-
do la mirada aguda y lenta de la esencia, de los pro-
cesos, de los aprendizajes reales. Toda la literatura
pedagdgica de los ochenta, sobre el curriculum
oculto, va desapareciendo de nuestros argumentos
educativos, y nos vamos quedando en la cascara de
la ensenanza, en lo que se ve, en lo que se explicita,
en lo anecdotico, en la corteza de la verdadera edu-
cacion.

Es por eso por lo que planteamos escudrifiar los
procesos que se producen en los nifios y ninas del
aula, agudizar la mirada sobre los aprendizajes rea-
les que se generan y ver todo el trabajo de aula
como un proyecto educativo, como un proyecto de
vida.

Y es que como reflexionamos en otra ocasion:
«Educamos para la comunidad si hacemos comuni-
dad. Educamos para la democracia si vivimos la de-
mocracia en nuestras aulas. Educamos en los senti-
mientos si nos queremos, si establecemos lazos
afectivos, si propiciamos, mediante metodologias
abiertas, todo tipo de relaciones. Educamos para la
libertad si dejamos a los niflos y nifias libres para
actuar a diario en nuestras aulas. Desarrollamos su
voluntad si les dejamos elegir entre las multiples ac-
tividades posibles que les ofrecemos. Estas son las
ventajas que propicia una metodologia con un tiem-
po de actividades libres, en la que el alumnado decide
qué hacer, cuando hacerlo, con quién, para qué, etc.».

En definitiva, frente a los discursos y conceptos
de moda, reivindicamos la esencia de los complejos
procesos educativos que se producen en el corazon
y la cabeza de cada uno de nuestras niflas y nifios,
la esencia de nuestras aulas.

2. DESARROLLANDO EL AULA COMO
PROYECTO
Si planteamos que lo importante no es sélo tra-
bajar por proyectos en el aula, sino plantear el tra-

bajo del aula, todo él, como un proyecto de vida,
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debemos elevar la mirada y tener presentes los prin-
cipales objetivos de esta etapa educativa de la pri-
mera infancia.

Quiza, resumiendo mucho, lo principal que se
produce en estas edades y que desde la escuela ayu-
damos a desarrollar es la creacion de la identidad,
de la autonomia, el establecimiento de relaciones
sociales y afectivas y el desarrollo del lenguaje y el
pensamiento. Todo ello, evidentemente, mientras
aprendemos un sinfin de conocimientos sobre el
mundo en el que vivimos. Es en la familia en donde,
evidentemente, comienza esta andadura que dura
toda la vida, pero es la escuela el lugar en donde
mejor se pueden desarrollar estas competencias,
porque es el primer entorno social con iguales inde-
pendiente de los primeros sujetos de apego y es la
primera institucion social a la que asistimos, la pri-
mera vivencia de la complejidad de la vida.

Comenzaremos por el primer objetivo de la
Educacion Infantil, que es la esencia de todo apren-
dizaje, el desarrollo de la identidad. La legislacion
andaluza lo explicita nitidamente en su primer ob-
jetivo de la etapa de Educacion Infantil:

«Construir su propia identidad e ir formandose
una imagen positiva y ajustada de si mismo, tomando
gradualmente conciencia de sus emociones y senti-
mientos a través del conocimiento y valoracion de las
caracteristicas propias, sus posibilidades y limites».

Para desarrollar estos objetivos basicos debe-
mos reflexionar sobre como se construye esta iden-
tidad autonoma con pensamiento y relaciones afec-
tivas.

Figura 7.1.—Instantanea tomada en el aula.
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2.1. Construyendo identidades

(;Como se construye la identidad de los chicos y
chicas del aula?

Nacemos como organismos biologicos dotados
de caracteristicas fisicas y funcionales, pero necesi-
tamos seres humanos que nos construyan como
personas. Debe haber otro humano que otorgue
vida humana al ser que se desarrolla biolégicamen-
te. Ya sabemos que los humanos venimos a este
mundo sin terminar y que nuestro cerebro se desa-
rrolla plenamente en los primeros afios de vida. So-
mos la tnica especie en la que la cultura condiciona
el desarrollo de nuestras mentes porque su plenitud
se produce fuera del seno materno. He ahi nuestro
potencial y, por tanto, nuestra responsabilidad
como padres y educadores. Porque construir a una
persona es otorgarle un lugar, tenerle en cuenta,
aceptar sus deseos y desarrollar su conciencia. El yo
se construye como ser social gracias a la mirada,
valoracion y reconocimiento de los demas. Cada
cual construye su identidad, pero con la complici-
dad de un otro. Nos construyen los contextos cul-
turales humanos mediante el lenguaje y la emocion.
Somos insuflados de vida cuando alguien nos ha-
bla, nos escucha, nos mira, nos sostiene y nos aca-
ricia con emocion.

De aqui surgen los elementos esenciales que
construyen identidades: la palabra, la escucha, la
mirada, el afecto, el limite y la emocion.

2.1.1. La palabra

Los educadores somos escultores armados de
palabras que ayudamos a postergar la satisfaccion
inmediata de los deseos para construir seres huma-
nos auténomos y maduros. Somos narracion. Nos
convertimos en personas humanas cuando nos ex-
presamos, cuando nos nombran y cuando alguien
nos escucha atentamente. Por tanto, la narracion
nos construye. La importancia del lenguaje no es
so6lo por su capacidad comunicativa sino, sobre
todo, por su capacidad estructurante.

Cyrulnik (2008) nos lo confirma: «He observa-
do el cerebro con las técnicas mas modernas y sus
escaneres han revelado algo inesperado, el afecto y
la palabra pueden modificar su estructura».

Y es que la palabra produce un efecto «psicoma-
gico» en las personas. El cerebro es moldeable por las
emociones, la palabra y el pensamiento, lo que se lla-
ma plasticidad del cerebro. Nos construimos, por
tanto, si verbalizamos lo que hacemos, lo que pensa-
mos y lo que sentimos. Aunque la cultura docente
siga imponiendo al profesorado la inercia de hablar y
hablar en el aula todo el rato, es el habla del discente
el que desarrolla pensamiento y aprendizaje. No im-
porta tanto lo que nos pasa sino como nos explica-
mos, como decimos lo que nos sucede. Son esas na-
rraciones emocionales las que nos van construyendo.

¢ Y qué hacemos en el aula para construirnos con
palabras?

La asamblea de clase es la mejor actividad edu-
cativa para la construccion de narraciones generado-
ras de mentes. Propiciar estos dialogos, sentados
todos alrededor, mirdndonos a los ojos, es esencial
para el desarrollo infantil. Pero no unas asambleas
rutinarias en las que diariamente repetimos el tiem-
po que hace o repasamos los dias de la semana, sino
unas asambleas en las que cada pequena persona
tiene un tiempo para hablar de lo que le pasa, de lo
que quiere o desea, mientras los demas escuchan.

Las narraciones culturales son otras actividades
que ayudan al desarrollo de las identidades. Los
cuentos, teatros, canciones y poesias nos prestan su
potencial cultural para estructurar nuestras mentes.
Los cuentos son imprescindibles en estas edades, ya
que nos prestan sus historias para construir nuestras
mentes con narraciones que ya construyeron las
mentes de nuestros antepasados. Como, por ejemplo,
cuando contamos el cuento Mua (Alborough, 2000)
a los ninos y nifas de tres afios, en el que un monito
llamado «Gugu» busca a su mama en la selva y llora
desesperado cuando no la encuentra. Y el cuento
presta un conflicto existencial sobre el abandono que
perciben cuando los dejan solos en el colegio y se
sienten abandonados; pero acaba con una solucién
narrada que integran en sus esquemas emocionales.

El teatro nos presta sus mascaras y nos ayuda a
desnudar nuestra alma y mostrarnos tal como so-
mos o queremos ser. Y hacemos teatro con los tres
cerditos, y unas veces eligen ser el cerdito pequeio
que quiere jugar a todas horas y evitar responsabi-
lidades; pero a medida que crecen se atreven a inter-
pretar el papel de cerdito mayor, cargado de trabajo
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y responsabilidad. Y cuando estan enfadados o
sienten cierta agresividad, juegan con caretas a ser
lobos voraces y la angustia se mitiga en el juego tea-
tral. Y asi van probando caretas que les ayudan a
construir su identidad personal.

Las canciones y la poesia también nos prestan
sus palabras ritmicas para estructurarnos por dentro.

Resumiendo, construimos nuestro ser si pone-
mos orden, mediante lenguaje, a nuestras emociones
derramadas. Pero cada cual va tejiendo a su modo,
a su ritmo, con su peculiaridad.

2.1.2. Laescucha

Las personas nos construimos cuando alguien
nos atiende y nos escucha. La palabra que se escucha
atentamente viste a los organismos y los hace perso-
nas, y es entonces cuando el verbo se hace carne.

Una vez mas, es en la asamblea en donde esta-
blecemos una disposicion espacial, todos alrededor,
mirandonos a los o0jos, en la que propiciamos la es-
cucha atenta del otro. Porque la asamblea es la men-
te y el corazdn del aula. En ella nos sentimos uni-
dos, mirados y escuchados. Y esa escucha atenta de
los iguales y del adulto va vistiendo de humanidad
a la infancia.

Pero somos los educadores y educadoras del
aula de Infantil quienes debemos tener «una oreja
verde», de la que hablaba Rodari, que escucha aten-
tamente las palabras de los nifios y nifias del aula.
Porque hoy dia pocos adultos escuchan, de verdad,
lo que tienen que decirnos. He aqui algunos casos
concretos de mi aula.

Caso 1.

Una madre me pide que observe a su hija por-
que el padre, de quien esta separada, dice que la
nifla no oye bien. Yo pregunto a la nifia: «Tu madre
quiere saber si oyes bien y parece que no tienes nin-
gln problema». La nifia me dice: «A quien no escu-
cho bien es a mi padre». Y es que a lo que le pasa a
la infancia no solemos ponerle oido.

Caso 2.

En una actividad estamos dibujando a la fami-
lia. Voy preguntando a cada uno sobre sus dibujos.
Reparo en un alumno que, después de dibujar con
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esquemas bastantes maduros a varios familiares, no
dibuja a su madre. Le pregunto: «;Por qué no has
dibujado a tu madre?». Y me contesta: «Mi madre
es que es muy dificil». Logica respuesta después de
conocer a la madre y su relacion con el hijo, que éste
comenzaba a discernir.

Caso 3.

Una chica de 4 anos me toca la frente, descubre
mi calvicie y me dice: «Maestro, por aqui estas des-
nudo». Es la 16gica de la infancia. A veces organiza-
mos contenidos muy estructurados y 16gicos desde
una logica adulta pero no tenemos en cuenta, por-
que no la oimos, la palabra de la infancia. Por ejem-
plo, ordenamos los colores, los nimeros o las letras
de forma muy racional y los vamos ensefiando con
un orden absoluto que no tiene nada que ver con la
forma de aprendizaje de los chicos y chicas de estas
edades, para quienes, como decia Tonucci, «el
aprendizaje se parece mas al vuelo de una mariposa
que a la trayectoria de una bala».

Caso 4.

Le pregunté a uno de mis alumnos, cuyos padres
estaban separados, con quién se iria el fin de sema-
na. Yo intentaba, mediante palabras reparadoras,
normalizar su situacion y su evidente sufrimiento.
Y me contesto: «No sé, maestro, con quién me iré.
Es que mis padres estan rotos». Nunca el lenguaje
fue tan elocuente. «Y es que con las palabras pode-
mos ir atando sentimientos desbordados. Porque el
lenguaje tiene también una funcién terapéutica, y es
necesario ir atando sentimientos con palabras»
(Mayorga, 2004).

2.1.3. La mirada

Mirar a los ojos. Dificil tarea. Probad, si no. Mi-
rar a los ojos es mirar al alma sin contemplaciones.
Es un reto dificil pero necesario de los educadores.
No hay alternativa. Ni los textos didacticos mas so-
fisticados, ni los programas informaticos mas mo-
dernos ni los proyectos educativos mas innovadores
pueden sustituir una mirada profunda. Porque los
ojos son taladradores que hacen agujeritos en el
alma del mirado, y penetran dentro, muy dentro, en
todo su ser. Y por eso educar es hurgar con la mira-
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da, adentrarse muy hondo, hacerse camino hasta lo
mas profundo y crear un huequito en las entranas.
Aunque nos empeilemos una y mil veces en explicar
con la voz, que atraviesa los oidos sin apenas dete-
nerse un instante en la mente, la mirada vale mas
que mil palabras.

Primero vemos al otro con deseo y ayudamos a
construirlo. Luego, una vez construido, miramos
hacia el mundo. Y el otro, urgido por nuestra mira-
da, ve y va hacia donde miramos. Es asi como el
camino de lo mirado se convierte en el sendero de lo
educable. Y es que nos construimos con hilos de mi-
radas. Tejemos una trama de vinculos con agujas de
ojos profundos. Y esa mirada amorosa sostiene el
atrevimiento del que conquista el mundo, al mismo
tiempo que se conquista a si mismo y se construye
como ser humano.

El gran ojo, el famoso triangulo, el ojo de Dios,
no es mas que el ojo del que educa, y esculpe huma-
nidad en el barro de la infancia. Y es esa mirada la que
crea, a partir de unos ojos deseosos, a un ser humano,
a una futura persona. La biologia se torna estéril sin
ojos avidos que vislumbren el futuro de la nifiez.

Porque con la mirada se mata, con la mirada se
humilla pero, también y sobre todo, con la mirada
se ama y se educa.

Es habitual que en la experimentacion de una
personita pequefia, en sus conquistas cotidianas,
siempre nos reclame con un «mira lo que hago». Y
es que necesitan la mirada constante de un ser ama-
do para atreverse a realizar las proezas que posibi-
litan su desarrollo madurativo. Y es la mirada del
adulto amado la que sostiene el desarrollo de su
identidad y la conquista del mundo. Esta mirada es
la que les infunde seguridad y autoestima. Esta mi-
rada subjetivizante, que comienza en la familia, es
muy necesaria también en la escuela. Porque en los
primeros cursos de Infantil se enfrentan a un sinfin
de aprendizajes que los desestabilizan si no estamos
ahi para valorar sus tanteos experimentales.

Es por eso por lo que, en nuestras aulas, con el
aprendizaje de la lectura o la escritura siempre va-
loramos lo que escriben desde los 3 afios, y les deci-
mos que muy bien, que ya parecen letras, o que ya
saben muchas palabras, o que esta casi perfecto y ya
saben escribir estupendamente. Y cuando miramos
sus dibujos, se encuentran con nuestras miradas, y
es entonces cuando negociamos significados y cons-
truimos juntos el aprendizaje.
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Figura 7.2.—Dibujo de una alumna.

Pero también la mirada es imprescindible por-
que, a estas edades, y quiza siempre, por los 0jos se
llega al alma. La comunicacion es basicamente vi-
sual y emocional. Si queremos corregir una conduc-
ta no deseada y gritamos, es que estamos lejos. Si lo
que queremos es comunicar, debemos acercarnos,
mirar a los 0jos y, con un tono de voz bajo, decir lo
que queramos transmitir. Seguro que llega al alma.

También en la asamblea nos construimos con la
mirada de los iguales. Porque cuando alguien habla
los demas escuchamos y todos miramos. Y esa mi-
rada va construyendo la identidad de cada cual y
viste de subjetividad a cada uno de los presentes. Y
hay quien necesita, a estas edades, miradas conti-
nuas, hasta que va madurando. Y hay quienes ya se
atreven a explorar el mundo con una mirada de vez
en cuando.

Los educadores tenemos una gran responsabili-
dad porque somos modelos de miradas. Al principio
miramos a los ojos para enganchar a los nifios y nifias
de uno en uno, pero, mas tarde, es necesario mirar a
otros lugares para que ellos dirijjan su atencion fuera
de nosotros. Y si miramos a las plantas o a los anima-
les con carifio, ellos miraran en la misma direccién.

En clase tenemos instrumentos especiales para
mirar, como lupas, microscopios, papeles de colores,
cajas de luz..., y hacemos catalejos con rollos de pa-
pel, y observamos como andan los caracoles o como
nadan los peces de nuestra pecera. Y, diariamente,
vamos estructurando nuestras mentes mientras
aprendemos a mirar el mundo. Porque en clase en-
seflamos a mirar la vida.
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Figura 7.3.—Instantanea tomada en el aula.

También los maestros y maestras tenemos for-
mas de mirar. Existen miradas simples y miradas
complejas. Hay quienes tienen miradas dicotomicas
y ven siempre dos tipos de alumnado: los listos y los
torpes, los malos y los buenos, los normales y los
que tienen problemas. Pero también existe, menos
mal, profesorado con miradas complejas, que ven
en cada persona una multitud de peculiaridades que
la definen como unica. No somos responsables del
alumnado que nos llega, pero si de como los vemos.
La mirada compleja del aula, de la vida, requiere
mas capacidad, mas formacion, pero, al mismo
tiempo, nos brinda mas posibilidades educativas. Es
necesario, por tanto, tener altura de miras. Debe-
mos tener cuidado con nuestra mirada y nuestras
narraciones sobre el alumnado. Porque cada vez hay
mas etiqueta del alumnado que los desdibuja y mata
su identidad. E1 TDHA, por ejemplo, es el sintoma
inequivoco del paradigma de una época en la que es
necesario etiquetar cualquier producto. Watzlawick
(1981), filésofo visionario contemporaneo, dice que
«una suposicion tenida por verdadera engendra la
realidad supuesta». Y podemos condicionar la per-
sonalidad de nuestros nifios y nifias a partir de su
diagnostico.

Estos son algunos casos concretos de mi aula en
los que la mirada se torna reveladora.

Caso 1.

Antonio podria pasar por malo, travieso, de-
sobediente, pero hoy lo diagnostican de hiperactivo;
ya lo etiquetaron asi en un colegio anterior, donde
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se pasaba el dia castigado a los 3 afiitos. Yo no lo
veo asi. Siento que su cuerpo se le mueve sin darse
cuenta. Es de esos nifios inquietos con gran necesi-
dad de juego. Sus manos, siempre activas, necesitan
algo a lo que aferrarse para sentirse seguro.

Caso 2.

Sonia podria pasar por torpe y despistada, o ser
diagnosticada de déficit de atencion, pero yo no aca-
bo de tenerlo claro. Creo que esta en otro lugar, en
otra historia, en otro mundo. Necesita arreglar alli
unos asuntillos familiares antes de bajar a esta rea-
lidad. Ella sabe que la estamos esperando.

Creamos gran cantidad de conceptos para des-
dibujar al alumnado: malo, torpe, hiperactivo, con-
flictivo, mimado, empollon, timido... No parece re-
comendable diagnosticar y lanzar profecias sobre
una infancia aun demasiado tierna, porque corre-
mos el riesgo de ser causantes de su destino.

Un cambio de mirada

Necesitamos, por tanto, un cambio de mirada.
Lo aprendi de la pelicula Kiriki y la bruja (Ocelot,
1998), que nos muestra que la bruja es mala porque
tiene una herida. Desde entonces, los nifios y nifnas
de mi clase ya no son malos. Cuando no actuan ade-
cuadamente, indagamos en su dolor para sanarles.

Ya sabemos que por el ojo llegamos al alma. Un
dia, haciendo una actividad de yoga, descubri un
excelente test sobre la personalidad de mi alumnado
a través de la mirada:

Un espejo revelador

Cada semana hacemos yoga en clase. Es una
forma de aprender a respirar, a tranquilizarnos, a
tomar consciencia de nosotros mismos y a sentirnos
vinculados unos a otros. Meme, una madre del
AMPA que dirige las sesiones, ha traido un espejo
para mirarnos. Teniamos que pasarnos el espejo y
decir: «soy especial y inico en el mundo».

Tres nifios y una nifia de mi clase no han que-
rido mirarse en el espejo y decirse cosas bonitas;
curiosamente, mis alumnos con mas dificultades.
Parece que s6lo cuando nos reconocemos como
personas, cuando hemos construido una identidad
segura, somos capaces de desafiar la mirada impla-
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cable del espejo, nuestra propia mirada. Cuantas
pruebas psicologicas desperdiciadas, cuantos espe-
cialistas enredados en etiquetar con diagndsticos
cuando un espejo es suficiente para identificar al
alumnado con dificultades, para descubrir quiénes
tienen verdaderos problemas de subjetivacion, para
darse cuenta de quiénes tienen algin sufrimiento.
Hace tiempo que la psicologia descubrié que no
podemos ver en el exterior lo que no tenemos en
nuestras mentes, que vemos con lo que somos. Asi
que nos reconoceremos en el espejo cuando tenga-
mos una imagen equilibrada y segura de nosotros
mismos.

Cuando alguien nos mira con carifio y con de-
seo, construimos esa imagen de persona que llega-
remos a ser. Quiza seamos so6lo una imagen de al-
guien que se ha mirado en nosotros con verdadero
amor. Evidentemente, son los padres y madres los
que construyen a sus vastagos, aunque muchos nos
llegan al aula sin terminar de dibujarse. Y es por eso
por lo que, en nuestro colegio, programamos activi-
dades de construccion de identidades. Como la
asamblea, en la que cuando alguien habla los demas
lo escuchan y lo miran; o como el libro de los ami-
gos y amigas del cole, en el que cada dia miramos a
un compaiiero, le abrazamos y le decimos cosas bo-
nitas; o el proyecto de nuestras vidas, en el que cons-
truimos nuestra historia y la contamos a los demas'.

Son, por tanto, los otros los que nos construyen
con sus miradas. He aqui el enigma del espejo. La
madrastra no mird nunca a Blancanieves con deseo
sino con envidia. Es decir, s6lo se miraba a si misma.
Blancanieves se sintié perdida por el bosque de la
angustia hasta que fue mirada por alguien con
amor. No fue el beso sino la mirada la que la des-
pertd de su eterno letargo, de su ;déficit de aten-
cion? Es nuestra mirada carinosa, por tanto, la que
ayudara a construir, en el alumnado, una imagen
ajustada de si mismo y le despertara definitivamen-
te para el aprendizaje verdadero.

2.1.4. El carino

Todo el mundo sabe que el roce hace el carifio.
Pero no ejercemos con la asiduidad adecuada. Es

! Véase mi proyecto en mi web: http://perso.wanadoo.
es/cgomezmayorga/.

por eso por lo que el cuarto elemento esencial para
la construccién de la subjetividad humana pasa la
mano por el cuerpo de cada uno de los ninos y nifias
del aula. Como consecuencia, en el aula hay que
tocarse, hay que educar a través de cada poro de la
piel. El que educa es un humano que toca. No so-
mos homo sapiens solamente, sino homo amatorios.
Nos lo relata muy acertadamente el bidlogo chileno
Maturana (1991). La evolucion de la mano produjo
el acto de acariciar (homo sapiens amans). Y es esa
posibilidad de caricia la que nos hizo seres emocio-
nales. Por tanto, somos seres pensantes y sintientes
al mismo tiempo. O, como dice Galeano (2001), so-
mos seres sentipensantes.

Son muchas las actividades sentipensantes que
hacemos en el aula. En el curso de 3 anos contamos
el cuento del monito «Gugl», hacemos teatros y
unos hacen de mama y otros de monito; y siempre
acaba el cuento con un abrazo final. Si celebramos
los cumpleafios, todos hacen fila para dar un beso
o un abrazo al homenajeado. Si trabajamos «El li-
bro de los amigos y amigas del cole», cada dia abra-
zamos a un compafero o companera que tiene los
ojos tapados. Porque tocar al otro es construirlo,
darle forma, esculpirlo, dotarlo de humanidad.

Diez Navarro (2013), una excelente profesional
de Infantil de este pais, mi maestra, visitd mi aula
y nos ensefid una retahila de carifio que solemos
repetir en mi aula: salen tres personitas y recitamos:
zu, zu, zu, azu, azu, azu, a este nifio lo mimas tu; zu,
zu, zu, azu, azu, azu, a esta nifia la besas ti; zu, zu,
zu, azu, azu, azu, a este nifio lo quieres ti. Mientras
recitamos, mimamos, besamos y abrazamos a los
que salieron para ser queridos. Tres manifestacio-
nes de carifio que todos desean y se apresuran a
recibir.

Nos educamos si establecemos relaciones afecti-
vas entre iguales: porque las palabras que no se es-
cuchan se rompen, y no existen personas sin pala-
bras, sin que su decir sea considerado. Porque las
miradas que no chocan con otros 0jos se pierden en
el abismo; no existe persona alguna cuyos 0jos no se
miren en otros 0jos para verse. Porque los cuerpos
que no son acariciados no existen, vagan por la tie-
rra sin amor, sin esperanza, sin ser nadie.

Resumimos: la palabra, la escucha, la mirada y
el carifio van tejiendo nuestras mentes, nuestro cuer-
po y nuestra alma. Pero sélo tienen propiedades
textiles las narraciones ldgicas que van hilvanando
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con emocioén los acontecimientos que surgen en la
vida cotidiana. Por tanto, el gran secreto del apren-
dizaje es..., la emocion.

Porque no es lo mismo hacer un sinfin de fichas
sobre los numeros que narrar una retahila de raton-
citos representados con los dedos de la mano, en la
que se emplean los numeros, o cantar la cancion de
los diez perritos que se van muriendo y van quedan-
do uno menos.

Figura 7.4.—Instantanea tomada en el aula.

2.1.5. Ellimite

Entendemos el limite como sostén, como con-
tencion necesaria para que la infancia no se derra-
me. No se trata de autoritarismo sino de autoridad
necesaria en todo acto educativo. Somos los adultos
los que esculpimos con la presion precisa el moldea-
ble barro de las emociones infantiles. Para construir
la identidad es imprescindible saber dénde esta la
frontera entre ¢l yo y el resto del mundo. No hay yo
sin otros, pero, ademas, no hay yo sin «no». Primero
esta el «no» y, una vez construido el limite, comien-
za a existir el yo. Por tanto, el limite, la norma y el
tan olvidado «no» son elementos imprescindibles
para la subjetivacion. Los padres y madres que no
contradicen a sus hijos, a sus hijas, estan confun-
diéndose con ellos. Si no hay frontera, no hay desa-
rrollo de la identidad y de la autonomia.

Los educadores de la primera infancia vemos a
menudo a nifios y nifias que no han tenido limites y
se sienten perdidos y angustiados. La naturaleza,
que es sabia, otorga a los seres humanos la capaci-
dad de buscar fronteras. A menudo, sentimos coémo
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los nifos y nifias nos provocan, nos miden, nos re-
tan, hasta que les marcamos limites; porque necesi-
tan aprender donde acaban ellos y donde comienza
el otro, donde acaba su deseo y se impone la reali-
dad. En las relaciones sociales se produce una lucha
entre el deseo de cada uno y todos los demas deseos.
Saber navegar en ese conflicto es la base de una edu-
cacion equilibrada. El arte esta en saber dar liber-
tad, esperar los conflictos 16gicos de la convivencia,
reflexionar sobre las consecuencias y ayudar a cons-
truir la ley en grupo. La educacién surge cuando
desarrollamos la capacidad de frustracion necesaria
para aceptar los deseos de los demas, aun a costa de
parte de nuestros deseos. Y es que la socializacion
produce un placer compartido, a largo plazo, mas
duradero y aceptable.

No siempre hay que convencer, a veces es nece-
sario imponer la norma, porque los educadores so-
mos el principio de autoridad. La cuestion es como
hacerlo. Si establecemos sinsentidos, sera muy dificil
después, de adultos, desenmarafiar la madeja, darle
cierta logica a nuestro yo. Sin embargo, si establece-
mos normas con racionalidad, aunque a veces las
impongamos, sera mas facil, de mayor, desandar el
camino y llegar a ser personas medianamente libres
y saludables. En definitiva, debemos marcar los li-
mites desde el amor. Debemos decir, de vez en cuan-
do: «no, porque te quiero».

3. PROYECTOS QUE CONSTRUYEN
IDENTIDADES

Es necesario, al menos, sefalar algunos proyec-
tos que hemos realizado en el aula y que son para-
digmaticos del desarrollo de la identidad en estas
edades. Creemos que es importante desarrollar tres
identidades basicas: el yo dentro de la familia, la
localidad que habitamos y el mundo en que vivimos.

3.1. La historia de mi vida

Para el desarrollo de la identidad personal tra-
bajamos el proyecto «La historia de mi vida». Cada
uno de los chicos y chicas de la clase trae, en una
caja decorada en casa, objetos importantes de sus
cortas vidas: los zapatitos de pequeiio, el chupete,
una foto de bebé, las ecografias y hasta un cordon
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umbilical van apareciendo en el aula como auténti-
cos tesoros. Y el aula se va llenando de una veintena
de historias que ayudan al alumnado a construir su
identidad.

Cada dia alguien trae la caja de su vida a clase
y expone a los demas sus tesoros, y la mirada y la
escucha de los compaifieros de clase van construyen-
do su identidad y subiendo su autoestima personal.

Asi, el aula se va llenando de objetos personales
y las cajas van formando parte de nuestra bibliote-
ca, en donde, a partir de ahora, ademas de narracio-
nes fantasticas, hay historias verdaderas, nuestras
propias historias.

Y diariamente vamos realizando una pagina de
lo que sera el libro de nuestras vidas. Y un dia nos
dibujamos dentro de mama, otro dia nos medimos
0 pesamos y lo comparamos con los numeros de
nuestro nacimiento, o traemos zapatitos de cuando
éramos bebés y los comparamos con los actuales...
Y asi vamos realizando cada uno un libro de ver-
dad, el libro de nuestras vidas, que estaremos deseo-
sos de compartir con la familia.

Reflexionando sobre el aprendizaje que se pro-
duce con las cajas de tesoros de sus vidas, vemos
como el cerebro es moldeable por el pensamiento en
situaciones altamente emocionales. Y este proyecto
fue una gran experiencia que produjo gran cantidad
de momentos dialdgicos mientras asomaban lagri-
mas en los ojos de las familias o se nos ponia la
carne de gallina.

Y concluimos que una caja no es una caja, que
una caja vacia nos invita a un sinfin de posibilidades
porque es un elemento psicomagico. Por ello es ne-
cesario, y casi imprescindible, tener a mano, en el
aula, una caja vacia. Una buena alternativa al libro
de texto.

3.2. Mi casa, mi calle, mi pueblo

Para el desarrollo de la identidad local trabaja-
mos el proyecto «Mi casa, mi calle, mi pueblo», en
el que vamos visitando la casa de cada compafiero
y los edificios mas importantes del pueblo. Asi va-
mos construyendo una primera identidad social.

Construimos el concepto de pueblo partiendo
de lo afectivo y vivido (mi casa), después de lo per-
cibido (mi calle) para llegar a lo concebido (mi pue-
blo).

Cinco salidas al pueblo son los acontecimientos
vertebradores de este proyecto y dos actividades in-
tegrales organizan y sistematizan el contenido tra-
bajado: la maqueta del pueblo y un libro individual
que va recogiendo las diferentes salidas, con dibu-
jos, fotos y escritos funcionales.

En las salidas al pueblo conocemos las calles y
las casas del alumnado, observamos el mobiliario
urbano y los comercios, visitamos los edificios mas
importantes y vivimos y sentimos el ambiente de
forma real: el trafico, el ruido, los jardines, el carte-
ro que pasa, los arboles, las farolas, los carteles de
las calles, los semaforos, los pasos de cebra, las tien-
das y hasta los abuelos en los parques.

En todas las salidas realizamos actividades
previas: recordamos las normas de educacion vial,
analizamos en el mapa el itinerario y sefialamos
las calles por las que vamos a pasar. En las salidas
visitamos la casa del alumnado que encontramos
en el itinerario, leemos el nombre de la calle, ve-
mos el numero de la casa y nos fotografiamos de-
lante de la fachada. La emocién se hace presente
y provoca aprendizajes significativos de forma na-
tural.

Figura 7.5.—Jugando.

Salida a la biblioteca del pueblo

Vamos de la mano por la acera, cruzamos por
los pasos de cebra, vemos rotondas con fuentes, car-
teles, senales de trafico y, por fin, la biblioteca del
pueblo, con su estatua en la puerta.

Nos tenian preparadas algunas actividades so-
bre las normas de utilizacion de la biblioteca y nos
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leyeron un precioso cuento. También nos dieron
unas solicitudes para sacarnos el carné de la biblio-
teca y poder visitarla con las familias. Y de forma
tan natural, la escuela va integrandose en la cultura
del pueblo.

En los proyectos siempre estamos abiertos a lo
no previsto, y por eso nos sorprende la realidad. En
la biblioteca, de forma espontanea, los nifios y ni-
fias de la clase se pusieron a buscar libros y se topa-
ron con lo aprendido en el colegio. Jorge y Juan
encontraron un libro de ciencias y reconocieron los
dinosaurios trabajados en clase. Irene encontrd un
cuento que leimos en clase: El topo que queria saber
quién se habia hecho eso encima, y se puso a leerlo.
Es importante crear vinculos entre la escuela y el
pueblo.

Después de la visita a la biblioteca de Vélez-
Malaga, fuimos al parque a desayunar. Una vez
mas, surgen aprendizajes inesperados: las tortugas,
los peces y los patos del estanque, columpios y to-
boganes, un sinfin de plantas, abuelos con perros y
nuestra propia sombra.

Al dia siguiente dibujamos el itinerario de la sa-
lida en el mapa del pueblo y realizamos una pagina
de lo visitado y visto para ir confeccionando nuestro
libro sobre el pueblo. Y es que se hace proyecto al
andar, al sentir y al pensar.

Salida a la tienda de arte

Después de ir al museo Thyssen de Malaga y
admirar a tantos pintores, Esteban nos dijo que su
madre también era pintora. Asi que le propusimos
visitar su taller. De esta forma surge la salida a la
tienda de arte.

Lo primero fue localizar en el mapa el itinerario
para la visita y las casas del alumnado que nos en-
contrariamos en el camino.

Por la calle fuimos observando el mobiliario ur-
bano: papeleras, contenedores de diferentes colores,
bancos, farolas, senales de circulacidn, arboles...

Pasamos por la fruteria de Alba y Mar y por el
bar de la familia y su padre nos invit6 a un refresco.
También nos encontramos por el camino la pelu-
queria de la tia de Ainara. Asi, ya en clase, comen-
zamos a estudiar las tiendas y negocios existentes en
el pueblo.

Admiramos las obras de la artista, pudimos to-
car las estatuas que hace con elementos de la natu-
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raleza, nos mostro las pinturas, pinceles y espatulas
que utiliza, y hasta nos contd un precioso cuento.
En clase comenzamos a jugar en nuestra maqueta
del pueblo y recreamos escenas de pintura y confec-
cionamos esculturas con elementos de la naturaleza
como las que hace la madre de Esteban.

Salida al polideportivo

Nuestra compafiera Camila se cayo trepando a
un arbol y se rompi6 un brazo. Desde entonces no
viene al colegio, asi que decidimos realizar una sali-
da para visitarla. Una excelente ocasion para cono-
cer su barrio y mostrarle nuestro carino. En el cami-
no nos encontramos con el polideportivo «Fernando
Hierro», en cuyas pistas hicimos unas carreras. Lei-
mos el nombre de las calles y el nimero de sus casas
y nos hicimos una foto delante de la puerta de cada
nifilo o nifia que vivia en ese barrio. Visitamos a
nuestra compaifiera, desayunamos con ella, jugamos
y le hicimos muchos regalos.

Al siguiente dia, en clase, hablamos sobre todo
lo vivido y sentido en la visita y dibujamos el itine-
rario de la salida.

Nunca realizamos una actividad tan sentida, tan
de verdad, tan deseada, tan celebrada..., como esta
visita a casa de una amiga enferma.

Salida al casco antiguo

En la salida al casco historico de Vélez-Malaga
realizamos muchas actividades interesantes. En el
palacio de Beniel habia una exposicion de plantas
olorosas y, por supuesto, habia que ir a conocerla.
Nos encantaron los talleres de olor y nos regalaron
una maceta. Ademas de las plantas, visitamos la ex-
posicion de Joaquin Lobato, artista velefio del que
tenemos cuadros en nuestro colegio.

En la puerta del palacio hay una estatura de
Cervantes con un libro de EI Quijote abierto en la
mano. Raul se entretuvo en leer la pagina del libro
en bronce. Y es que cuando uno esta maduro para
leer y tiene buena actitud hacia el mundo escrito,
aprovecha toda palabra que se le cruza en el ca-
mino.

A continuacion visitamos el mercado municipal
y contemplamos carnes, pescados, verduras y frutas
al natural. Compramos una caja de fresas que nos
costd 4 €. Le dimos a la dependienta un billete de
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10 y nos devolvio 6 €, mientras las matematicas to-
maban sentido. Y luego mojamos las fresas en una
fuente de chocolate en la chocolateria de la mama
de Camila.

También vimos la casa de Cervantes, la iglesia
de San Francisco y la de San Juan. Desayunamos
en las murallas arabes de la Villa y jugamos un rato
en la plaza. Aqui vimos el escudo de la ciudad, que
ya conociamos. De vuelta al colegio, nos encontra-
mos una estatua del artista Joaquin Lobato. Ha-
biamos visto su obra y ahora lo conociamos en
estatua.

Al dia siguiente trazamos en un mapa el itinera-
rio recorrido y dibujamos los monumentos mas im-
portantes para dejar constancia de la visita en nues-
tro libro sobre el pueblo.

Primero vivimos, luego percibimos y, por ulti-
mo, expresamos y comunicamos. Este es el recorri-
do natural del aprendizaje significativo.

Salida al Cerro

En el barrio de Vélez-Malaga denominado «El
Cerro» se encuentra unos de los edificios mas em-
blematicos del pueblo, debido a las pinturas de sus
muros: la ermita de los Remedios. En este barrio
vive gran parte del alumnado de la clase, asi que era
imprescindible, a pesar del calor de final de curso,
realizar una salida para visitarlo.

La subida al Cerro es muy pronunciada, asi que
sentimos el cansancio que experimenta diariamente
el alumnado que vive en esta zona del pueblo.

También vimos la panaderia en la que compra-
mos el pan cada viernes para el desayuno. Toda la
calle olia a pan calentito.

El pueblo, visto desde arriba, parecia un mapa,
segun dijo alguien. Esta perspectiva crea el verdade-
ro concepto de pueblo y de mapa. Hay aprendizajes
que requieren el esfuerzo, el sudor y la emocion
compartida.

Entramos en la enigmatica ermita de los Reme-
dios, la llamada «Ermita Transparente». Este nom-
bre se debe a que Evaristo Guerra, famoso pintor
de la localidad, la ha convertido en transparente
pintando en sus paredes interiores el paisaje exte-
rior. Nos gusto especialmente ver el cielo estrellado
y el mar. La pregunta mas insistente fue como Eva-
risto pudo pintar esa pintura en el techo. Asi que
buscamos en internet y encontramos fotos del artis-
ta, subido en un andamio, pintando la ermita. Tam-
bién aprendemos en sus pinturas juegos tradiciona-
les, como el salto de la pidola o el burro, a los que
luego jugamos en nuestro patio.

Después de la visita, Juan y Vicente nos ensefian
su casa; desayunamos en su patio, nos invitan a un
«polo flash» y a jugar con sus juguetes. Es dificil
describir con palabras la experiencia de compartir
nuestra casa con los amigos y amigas del colegio. Es
una actividad de creacion de vinculos afectivos, que
luego se trasladan al funcionamiento del aula.

En clase hicimos una montafia de papel y cola
para que fuera «El Cerro». Sobre ella situamos la
ermita de los Remedios y las casas cercanas. El pai-
saje vivido se traduce a maqueta para jugar en clase

Figura 7.6.—Salida al «Cerro».

Figura 7.7.—Proyecto sobre el Cerro.
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sobre ella. Y es entonces cuando, jugando en el pue-
blo que hemos construido en el aula, con sus casas,
edificios, coches, semaforos y arboles, el aprendiza-
je va floreciendo en las mentes de los nifios y nifias
de la clase.

La otra actividad integradora del proyecto fue
un libro sobre Vélez-Malaga que elaboramos con
todo lo que ibamos aprendiendo, con las salidas
efectuadas y con los mapas de los itinerarios reali-
zados. La escritura es utilizada de forma significati-
va en textos funcionales. Al finalizar el proyecto,
hicimos la portada del libro y lo llevamos a casa
para compartirlo con la familia.

3.3. Un proyecto solidario en Peru

Ademas de construir una identidad personal y
una identidad social primaria, es necesario, en el
mundo globalizado en el que vivimos, desarrollar
una identidad que englobe a todas las personas de
este mundo. Es imprescindible estudiar culturas di-
ferentes a la nuestra y sentirnos unidos a ellas. En
nuestro colegio, realizamos «un proyecto solidario
con Perti», con el que compartimos afectos y cono-
cimientos con unos nifios y nifias del otro lado del
Atlantico a través de una ONG de la localidad lla-
mada ADAPA. Hace afios que venimos colaboran-
do con el AMPA de nuestro colegio con un merca-
dillo solidario para recoger fondos destinados a la
Comunidad Sagrada Familia de Peru, una institu-
cion que acoge a nifios y nifias de la calle, y quisimos
darle sentido y desarrollar competencias solidarias
y conocimiento del mundo social partiendo de esta
actividad. En este proyecto participo todo el centro
de Educacion Infantil y Primaria «El Romeral», de
Vélez-Malaga, a través de un proyecto de formacion
en el centro.

En el aula de Infantil de 5 anos, disefilamos el
proyecto sobre Peru para fomentar habilidades de
pensamiento, mejorar el lenguaje oral y la comuni-
cacion, desarrollando capacidades de expresion,
escucha, atencién, comprension y respeto por los
demas, aprender el lenguaje escrito en contextos
funcionales y significativos y animar actitudes soli-
darias y empatia con otros pueblos diferentes al
nuestro.

Como en otros proyectos, comenzamos por pe-
dir material e informacion a las familias y empez6 a
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llegar al aula un sinfin de posibilidades educativas
cargadas de afecto. Ademas de libros sobre el tema,
nos llegaron videos sobre Pert, musica andina, plu-
mas, arcos con flechas y disfraces de indios. El pro-
yecto fue creciendo, y las ganas de conocer sobre este
pais, incrementandose. Y aprendimos sobre los ins-
trumentos peruanos, como la zampona y la charan-
ga. Y surgio la necesidad de jugar a ser indios y
construimos nuestros disfraces. Y realizamos caba-
fias en clase, nos pintamos la cara con tierras de co-
lores, nos pusimos plumas y construimos una ana-
conda que habiamos visto en un video. Trajeron
tragasuefos de casa, y el que quiso se hizo uno para
aplacar sus pesadillas, y hablamos sobre nuestros
suefios y nuestros miedos. Y el proyecto fue entran-
do en nuestra alma y narrando nuestros sentimientos
mientras aprendiamos de tierras lejanas, desconoci-
das hasta entonces. El juego es la principal actividad
de construccion de la infancia, y el tema de los indios
fue recurrente para desarrollar mil y una historias,
para mejorar la convivencia, para perfeccionar el
lenguaje y las relaciones sociales. Un verdadero pro-
yecto, en estas edades, es el que se juega de forma
espontanea, y éste lo fue de manera especial.

Realizamos talleres de arcilla para realizar pla-
tos y collares como habiamos visto en un libro. Rea-
lizamos muchos dibujos sobre Perti, hicimos caretas
de sus dioses y adornamos los pasillos. Y aprendi-
mos sobre las llamas, principal animal de Peru, de
la que se saca la lana para tejer. Y aprendimos como
se hacen las alfombras y los ponchos. Y conocimos
al condor, y el Machu Picchu. Aprendimos sobre los
quipos, una especie de abaco que empleaban los in-
cas para llevar las cuentas y anotar acontecimientos.
Y realizamos uno en clase que nos sirvidé para su-
mar y descomponer nimeros.

Todo lo estudiado lo registrabamos en los por-
tafolios individuales para confeccionar un libro so-
bre Peru. Asi fue confeccionandose de forma natu-
ral el libro del proyecto sobre Pert, que recoge
algunas de las muchas cosas que aprendimos para
compartirlas con las familias.

Un feliz dia nos enteramos de que un grupo mu-
sical de nuestros amigos de Peru venian a visitarnos.
La emocién recorrio todo el colegio. Comenzamos
a preparar la visita. Anotamos la fecha de la llegada
y de los conciertos que iban a dar en nuestro calen-
dario. Realizamos carteles anunciando la visita y
comenzamos a ensayar una danza andina para dar-
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les la bienvenida junto al resto del colegio. Hicimos
una nota para informar a las familias de los concier-
tos que darian en nuestro pueblo. Era una forma de
emplear el lenguaje escrito de forma funcional. La
visita de los amigos del Pera ha sido el aconteci-
miento mas emotivo que hemos tenido en el colegio.
Los abrazos, los intercambios de regalos, los con-
ciertos..., hicieron realidad la idea de que se hace
proyecto al andar y que los acontecimientos de la
vida van entrando a la escuela de forma natural si
ésta esta abierta al mundo.

En otra ocasién pidieron comida para el Sahara
y rapidamente nos interesamos por el lugar en don-
de se encuentra. Nos dimos cuenta de que no so6lo
habiamos aprendido sobre Peru, sino que se habia
creado una actitud solidaria y un deseo de conoci-
miento sobre el resto del mundo.

Estos y otros proyectos pueden verse en mi pa-
gina web profesional, en donde se muestran las ta-
reas que vamos realizando en el aula’.

Porque es el aula, en ultima instancia, el lugar
en donde, diariamente, se desarrolla el verdadero
proyecto educativo. Es en ese contexto en donde se
viven de verdad las experiencias que concretan nues-
tras finalidades educativas. Porque no hacemos pro-
yectos en el aula, sino que concebimos el aula como
un proyecto de vida.

2 http://perso.wanadoo.es/cgomezmayorga.

4. CONCLUYENDO...

Los nifios y nifias se construyen como perso-
nas, una vez nacidos, en el contexto social y cultu-
ral en el que se crian, mediante el afecto y el len-
guaje. Primero, en la familia y, a continuacion, en
la primera institucion social con los iguales, que es
la escuela. Por tanto, es necesario tener en el aula
un proyecto de vida que desarrolle seres humanos,
compuesto por los elementos imprescindibles para
la construccion de personas: la palabra, la escucha,
la mirada, el carifo, el limite y la emocion siempre
presente.

Educar es mas un arte que una ciencia, es una
tarea mas artesanal que técnica. Es el arte de hacer
musica con los deseos, los limites, el amor y el otro.
Lo primero, lo basico, es la seguridad que nos da
sentirnos amados, queridos, sostenidos, deseados
por alguien. Pero debe haber, al mismo tiempo, un
limite en el deseo que nos haga tomar conciencia de
que quien ama es un otro diferente a nosotros, que
no obra por nuestra voluntad. Sélo después de em-
prender el camino de la identidad, la autonomia y
la subjetivacion es posible aprender, en la escuela,
todo lo que se nos ponga por delante. Y es en la
etapa de Educacion Infantil cuando esta tarea se
hace imprescindible.
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El Dragon, un espacio
de crecimiento en libertad

CARLA MARTIN SERRANO DE PABLO

1. PRESENTACION

(Qué es lo mejor que le puede pasar a una maes-
tra viajera interesada en las escuelas libres y que
echa de menos el dia a dia rodeada de nifnos y nifas?
Que una pequeiia libélula de la suerte (dragonfly),
que la ha acompanado durante afios, evolucione, se
convierta en dragdn y le traiga un proyecto educati-
vo libre y democratico para llevar a cabo lo apren-
dido en un maravilloso ano titulado: «Yoviendo
escuelasy (este titulo representa un afio de busqueda
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de formas de educacion y visitas a espacios educati-
vos de diferentes paises). Hace anos que siempre
que me ocurre algo importante hay una libélula cer-
ca, asi que enseguida supe que este proyecto que me
dispongo a compartir con todos vosotros tenia un
hueco reservado para mi.

Después de varios afios de ejercer como maestra
de Primaria en la escuela publica, quise salir a co-
nocer nuevas posibilidades de educacion. En Espa-
fia ya habia algtin proyecto que me interesaba, pero,
en principio, me llamaba mas el extranjero, y justo
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cayo en mi manos el libro de Daniel Greenberg
(1991) Free at last, que habla de Sudbury Valley
School, una escuela libre de Massachusetts en la
que los ninos hacen lo que quieren con su tiempo.
Aproveché para buscar el libro de Summerhill,
aquella escuela de Inglaterra de la que me hablaron
hace afios, en la que los niflos también elegian qué
hacer con su tiempo y escogian libremente qué asig-
naturas estudiar. En el libro de Greenberg lei verda-
des como ésta:

«Todo el mundo es curioso por naturaleza, el mas
eficaz, duradero y profundo aprendizaje ocurre cuan-
do es deseado y buscado por el aprendiz [...] todos
somos creativos siempre que se nos permita desarro-
llar nuestros talentos [...] la mezcla de edades en los
grupos enriquece a cada uno de los miembros [...] la
libertad es esencial para desarrollar la responsabilidad
personal.

En ambas escuelas, los nifios y las nifas apren-
den lo que quieren y cuando quieren, y eso no sig-
nifica que no aprendan nada, sino que cada cosa
que se aprende se aprende de verdad, porque tiene
un sentido para el aprendiz por haberlo aprendido
solamente cuando era necesario (por necesidad o
por deseo, que en muchos casos es lo mismo).

También en ambas escuelas los nifios y las ninas,
junto con los adultos, se reunian en asamblea para
tomar la mayoria de las decisiones de la escuela.

En ambas escuelas parecia que habia personas
felices.

Era algo parecido a lo que yo habia comenzado
a hacer, a pequena escala, en mi aula de escuela pu-
blica con 26 nifios y nifias que debatian, discutian y
decidian asuntos que quedaban dentro del aula. Yo
habia empezado a dejar a mis alumnos cierta liber-
tad en diferentes momentos:

— Libertad de eleccion en cuanto a qué apren-
der: disponian de tiempo libre y materiales
para hacer lo que quisieran (podia dejarles
unos dias para esto solamente ya que la pre-
sién curricular de Primaria me tenia, como
a la mayoria de las maestras, ahogada y es-
tresada por acabar el curso con todos los
contenidos trabajados).

— Libertad en cuanto a sus necesidades perso-
nales: si necesitaban ir al cuarto de bafio o

salir a darse un paseo o escuchar la clase de
pie porque no aguantaban sentados, no te-
nian que pedirme permiso.

— Libertad de expresion en las asambleas: es-
pacios de intercambio de opiniones, de
compartir inquietudes y conflictos persona-
les, en los que no habia juicio por parte del
adulto; yo representaba la autoridad que
ayuda y colabora para que se escuchen y
se respeten en esos momentos, pero nunca
juzgaba lo que decian (por mucho que no
estuviera de acuerdo con alguno); solo opi-
naba como una mas, pidiendo mi turno de
palabra.

— Libertad en sus expresiones artisticas: yo ha-
bia descubierto ya las experiencias de Arno
Stern respecto a sus investigaciones en el de-
sarrollo artistico de las personas, y habia
conocido el trabajo de José Miguel Castro y
su «Educacion Creadora», que se basa en
dejar que cada persona se relacione con las
disciplinas artisticas libremente, sin juicios
(ni positivos ni negativos) y sin ensefar téc-
nicas; asi que, inspirada y orientada por él,
simulé un taller de pintura en el aula en el
que los nifios podian dibujar lo que quisie-
ran y como quisieran; la unica condicion era
que los dibujos no saldrian nunca de la clase
ni se expondrian de ninguna manera. Mi pa-
pel ahi era el de prestar servicio atendiendo
las necesidades que tuvieran a nivel practico.

Al evitar cualquier tipo de juicio o comentario,
estas asegurando que lo que uno pinta lo pinta
para si, movido por su deseo pero no esperando
una reaccion en otras personas. Tenia tanto senti-
do, que he acabado relacionandome de esta mane-
ra, o intentandolo al menos, con cualquier cosa que
hacen los nifios. Si aplaudimos o criticamos lo que
hacen, entonces lo haran, o lo dejaran de hacer,
para los adultos, pero no para si mismos. Es una
constante que vemos a diario en la mayoria de las
relaciones entre adultos y nifios, y es algo que les
impide estar conectados consigo mismos, ya que
les conecta mas con nosotros, con nuestro deseo
que con el suyo, y eso les crea dependencia y les
aleja de la libertad.

A lo largo de un ciclo (dos cursos escolares sien-
do maestra del mismo grupo) pude ver como esos
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pequetios instantes de libertad transformaban poco
a poco a los niflos y las nifias, les hacian ser autono-
mos y responsables de sus decisiones, lo cual no me
sorprendia, ya que, si te dirigen todo el dia y te obli-
gan a hacer cosas que tt no has decidido, no te res-
ponsabilizas porque eso no tiene nada que ver con-
tigo. Sin embargo, cuando tu eliges qué hacer, te vas
sintiendo mas duefio de tus actos, de tu vida al fin y
al cabo, y comienzas a desarrollar un nivel de res-
ponsabilidad cada vez mas grande, algo muy nece-
sario para vivir en sociedad.

Pues asi fue como, después de experimentar
esto y descubrir que existen lugares donde ya se
educa en libertad, me decidi por ir a verlos con mis
propios ojos. Me propuse visitar diferentes espa-
cios educativos en distintos lugares del mundo con
un firme proposito: saber cual es la manera en que
mejor aprenden, crecen y se desarrollan los nifios
y las nifias, y cémo llevarlo a la escuela. Decidi
tomarme un aio de excedencia y contactar con las
diferentes escuelas. Asi fue como pasé entre dos
semanas y un mes en cada uno de los espacios que
me inspiraban.

No sabia qué me podria deparar ese periplo de
idas y venidas, aparte de formarme mas como per-
sona y como educadora. Tampoco tenia intencioén
aun de crear yo un espacio en el que poner en prac-
tica mis descubrimientos (que no fueron pocos),
pero si comprobé que los estudiantes de escuelas
libres aprenden y se desarrollan como personas de
la forma que yo considero importante: personas
competentes, capaces de elegir y tomar decisiones,
personas auténomas y responsables que no depen-
den constantemente del adulto para que le diga,
vigile y ponga ciertos limites que ellas mismas pue-
den aprender.

Si deseaba formar parte de algo que tuviera esa
mirada hacia la educacion y ofreciera a los nifios un
espacio donde ser felices. Y tal vez por no esperar
nada concreto, tal vez por abrirme a la vida y estar
receptiva, tal vez porque a veces las cosas grandes te
eligen a ti y no tu a ellas, me llego el regalo inespe-
rado. Barbara Serrano (proveniente del mundo edu-
cativo, con una extensa experiencia en diferentes
escuelas, tanto internacionales como espafiolas, y
que habia fundado hacia cinco afos la escuela in-
fantil «La Libélula») y Juan Moran (que proviene
del mundo de las empresas de tecnologia, con un
profundo conocimiento en creacion y gestion de
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proyectos y equipos, conocedor de escuelas libres y
experto en hacer funcionar proyectos «buenos») se
habian encontrado previamente compartiendo la
misma mision: extender las escuelas democraticas y
de calidad por Espana y por el mundo. Madre y
padre que buscaban la mejor educacion para sus
hijos e hijas, habian iniciado un camino diferente al
mio pero con un mismo destino, y en un mes de
diciembre, de forma inesperada y a lomos de un re-
cién nacido dragoncillo (la escuela ya estaba ideada
y con mucho camino andado), llegaron para ofre-
cerme estar con ellos en la apertura de un espacio
libre y democratico que llegaba con nombre propio:
«El Dragoén, creciendo en libertad».

(,Como resistirme a un proyecto tan respetuoso
con la educacion de las personas? ;Como no unirme
a una escuela donde los nifios y las nifias son los y
las protagonistas, donde eligen qué hacer con su
tiempo y donde toman las decisiones importantes?
(Como no subirme a un barco que pondria en prac-
tica exactamente las conclusiones a las que habia
llegado yo durante ese afio de investigacion?

Pues si, asi es, si lo hubiera sofiado o ideado, no
creo que hubiera conseguido algo tan bonito como
lo que es. El Dragén, a dia de hoy, acoge a 56 nifias
y nifios de entre 3 y 11 aflos que conviven como si de
una gran familia se tratase, acompafiados por un
grupo de adultos que les ayuda, les ensefia, les cuida,
les alimenta, les escucha, les habla, les lee, les recuer-
da los limites, etc. Todo con un profundo respeto
que nos hace mirarlos como personas tan capaces (0
mas) e importantes Como nosotros mismos.

1.1. Reflexiones y conclusiones fruto
de mi busqueda educativa

Antes de pasar a contar los pilares en los que se
apoya El Dragon y los principios pedagogicos que
sigue, me gustaria compartir algunas de las reflexio-
nes y conclusiones a las que llegué durante mi afo
de excedencia y busqueda educativa. Estas conclu-
siones fueron el motor que me animod a embarcarme
en el nuevo proyecto. Conclusiones, todas ellas, de
las que se sienten en lo mas profundo de tu ser, con-
clusiones que te conectan con lo coherente de la
vida y que, una vez que llegas a ellas, te impiden
volver atras.
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1.1.1.  El respeto

En mi primera experiencia visitando escuelas
entendi gran parte de lo que supone educarse en li-
bertad. Tengo que reconocer que en primer lugar
me asusté al ver a un montén de ninos y ninas de
diferentes edades moviéndose libremente y hacien-
do lo que querian durante siete horas. El primer dia,
mis prejuicios, mis estudios pedagdgicos y mi rol de
maestra que «sabe lo que necesitan los nifios» me
hacian dudar sobre esa libertad que deja a los estu-
diantes guiarse a si mismos. Yo tenia cierta actitud
critica y empecé a fijarme en las cosas que, a mi
juicio, eran negativas: ninos jugando mucho al or-
denador, otros comiendo a cualquier hora, alguna
en monopatin por las salas y otras incluso aburridas
sin hacer nada. Ninguno de ellos estaba incomodo,
infeliz o queriendo hacer otra cosa; era yo la que
valoraba si no seria mejor que hicieran algo diferen-
te. Por supuesto, otros jugaban fuera al escondite
mientras un grupo hacia un fuego gigante para ca-
lentarse y otro escribia postales para enviarlas a
destinatarios desconocidos de Europa.

Al final del dia, y mientras observaba a un timi-
do adolescente enfrascado en su ordenador, entendi
al menos algo muy importante que estaba ocurrien-
do alli. Normalmente, o casi siempre diria yo, desa-
probamos las cosas que los ninos realmente desean
hacer. En las escuelas nunca se les pregunta acerca
de sus intereses, y cuando se les ocurre pedir algo,
reciben comentarios de desaprobacion tipo «jno po-
déis hacer lo que querais todo el dia!»; sin embargo,
a los adultos nos encantaria poder hacer lo que qui-
siéramos todo el dia porque eso es lo que nos hace
felices, y algunos adultos llegan a ser muy felices
porque consiguen vivir haciendo todo el dia lo que
quieren. Si educasemos a los niflos dejandoles hacer
lo que quieran, ;qué pasaria?: que serian personas
felices que aprenderian todo lo necesario para vivir
y llegarian a ser adultos felices que crearian un mun-
do mucho mejor. Eso es lo que yo entendi aquel dia;
y pude ponerme en el lugar de los chicos y de las
chicas que pasaban alli el dia y senti el mensaje que
perciben: «Nos parece tan importante y valido lo
que tu quieras hacer en cada momento (tus deseos
reales) y nos parece tan importante y necesario que
ti puedas hacer eso, que te ofrecemos un lugar y un
tiempo para que puedas hacerlo con seguridad,
donde vamos a estar los adultos para ayudarte en lo

que necesites y garantizarte un espacio ideal para tu
desarrollo personal».

Este es el mensaje que estos nifios y nifias reci-
ben en esta escuela, tengan la edad que tengan. En-
tendi que una vez que estas en un lugar asi y perci-
bes ese mensaje lleno de respeto, todo lo que hagas
y aprendas estara tefiido de una satisfaccion y un
bienestar que so6lo te pueden reportar felicidad.

1.1.2. La libertad

Otra de las conclusiones a las que llegué es que
la libertad, entendida con respeto reciproco entre
los individuos (enmarcada en unos limites claros),
funciona y es absolutamente necesaria para educar
a personas responsables. Responsabilidad y libertad
son como las dos alas de un pajaro: solo se puede
ser libre con responsabilidad y iinicamente siendo
libre se es responsable. Esta libertad hace que las
personas puedan estar conectadas con sus intereses
personales y vayan eligiendo el camino por el que
quieren transitar en cuanto a aprendizajes se refiere.

Es muy habitual encontrar espacios educativos
infantiles donde los nifios y las nifias juegan libre-
mente (con unos limites claros y coherentes) y pocos
dudan de que eso es lo mejor que pueden hacer. Es
ya sabido que el juego es una de las cosas mas serias,
importantes y necesarias que hacen los nifios y las
ninas. Observando a nifios jugar, se puede ver que
el juego es como un puente que les conecta con la
realidad y que les ayuda a entenderla. Todos y todas
tienen (y tenemos) un chorro de energia «jugadora»
que les sale sin querer; es su instrumento de conoci-
miento del mundo y de si mismos. Es imparable. Por
€so juegan, porque es una absoluta necesidad, como
respirar o como dormir. Sabemos que si les tapamos
la nariz, dejaran de respirar y pueden incluso morir
(es obvio, y los médicos nos informan de las conse-
cuencias si a un nifo se le impide respirar durante
un rato); pero no es tan sabido (ni nos informan los
médicos de ello) que existan consecuencias cuando
no se les deja jugar libremente (y digo libremente
porque eso es lo importante, que cada cual elija a
qué y cOmo jugar) porque no son consecuencias vi-
sibles ni medibles; lo que si es visible es que cuando
un nifio o nifla no juega, se oyen comentarios como
«a este nino le pasa algo», y se le toca la frente para
ver si tiene fiebre.
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Eljuego les hace aprender de la vida y entender-
la, les permite desahogarse cuando no se sienten
bien, ayuda a entender y resolver conflictos, asi
como a elaborar o conocer las reglas de juego y res-
petarlas, les incita a ponerse en el lugar de otros. El
juego es simplemente maravilloso y bueno, muy
bueno. Pero, de repente, uno cumple 6 afios y se le
acabo el juego de golpe, porque toca hacer fichas y
aprender un monton de cosas abstractas en libros de
dos dimensiones, s6lo porque una gente lo decidié
en algun momento. Y entonces, toda esa energia
natural de juego se para y la vida cambia, se hace
dificil y méas aburrida, méas parecida a la del mundo
adulto.

LY por qué no seguir jugando después de los 6
afios? Después de mis visitas y después de un afio de
Dragodn, sé que si dejamos a los niflos y ninas jugar,
van a ir eligiendo sus juegos en funcion de lo que la
vida les ofrezca y de los misterios y retos que les
presente.

(Acaso no creéis que elegiran jugar con letras y
numeros que les haran adquirir la lectura, la escri-
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tura y las matematicas? jAcaso no creéis que que-
rran construir, cortar y taladrar y que aprenderan las
medidas y el uso y manejo de herramientas? ;jAcaso
no tendran conflictos que resolver y podran poner-
se en el lugar de otros y establecer normas y buscar
soluciones? jAcaso no es ofrecerles un sinfin de po-
sibilidades que enriquezcan sus vidas sin que haya
detras una obsoleta organizacion adulta que les
obligue a aprender lo mismo y de la misma manera?

.Y sipudiéramos seguir aprendiendo asi el resto
de nuestra vida? ;Y si jugar no fuera «cosa de ni-
fios» sino «cosa de todos y todas»?

André Stern (hijo de Arno Stern) crecid jugan-
do, experimentando, ocupando sus horas con todo
aquello que le interesaba de forma espontanea. Fue
educado con una absoluta confianza en sus capaci-
dades de autoaprendizaje, sin imposiciones externas
de ningun tipo. Libremente, fue pasando por diver-
sos procesos de aprendizaje, se especializé de forma
extraordinaria en cada materia que despertaba su
atencion, en todo lo que le interesaba, crecio y se
convirtio en un adulto seguro de si mismo, sociable

Figura 8.1.—Algunas de las actividades que hacen libremente.
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y entusiasta. En su libro Yo nunca fui a la escuela,
cuenta como se siente como adulto de 42 afios que
aun sigue jugando.

La libertad te permite vivir todo tipo de aprendi-
zaje como un juego, ya que lo eliges td, y solo por eso
ya lo disfrutas. La libertad te permite vivir la vida,
en la cual los aprendizajes no estan fragmentados en
diferentes materias sino que todo esta integrado
en todo. La vida no puede romperse en pedacitos que
sean aprendidos por separado como quien estudia
un elefante y ve unicamente una parte (el elefante no
es so0lo una columna como una de sus patas, no es un
plumero como su cola, ni es algo plano y suave como
su oreja). ;Como saber como es un elefante si no se
observa al completo? ;Como estudiar matematicas,
lengua, ética, artes, etc., si no se integran de forma
global en la vida? En la vida esta todo mezclado,
entrelazado e interrelacionado, y la escuela, al frac-
cionarlo, le quita el sentido y la coherencia.

Por ejemplo, cuando un nifio tiene interés por
adquirir un material nuevo para la escuela, debe in-
tegrar muchas disciplinas, empezando por decidir
qué necesita y por qué tenerlo en la escuela, debe
calcular el coste y hacer una propuesta con una ex-
posicidén convincente para que la Asamblea se la
apruebe. Después debe construirlo, buscar un lugar
para guardarlo donde no estorbe y establecer algun
criterio de préstamo y uso por el resto de la escuela.

BIOLOGIA

GEOMETRIA

ESCUELA

MATEMATICAS

VIDA

Figura 8.2.

Esto es soélo un ejemplo entre muchas experiencias
que ocurren a diario en nuestra escuela, pero de-
muestra que la libertad te lleva a ser responsable y
a elegir tu propio camino.

1.1.3. Los aprendizajes

Una no tarda mucho en darse cuenta de que el
uso exclusivo del libro de texto es una limitacion en
cualquier proceso de aprendizaje (es un material di-
gerido), y yo pienso lo mismo del curriculum educa-
tivo, que dicta y evalua los temarios que deben ser
estudiados por los alumnos segtn su edad (al menos
el que se basa en la adquisicién de contenidos).
Cuando dejas que una persona aprenda en libertad,
va buscando, imitando, preguntando, y se empapa
de todo lo que le rodea. Los nifios y las nifias quieren
ser como los adultos desde que nacen, y por eso
aprenden a caminar y a hablar (los dos logros mas
dificiles que conquistamos las personas). Los nifios
y las nifias van a aprender exactamente lo mismo
que hacen los adultos que les rodean, y en ocasiones
aprenderan mucho mas. Son capaces de aprender
solos, con cierta ayuda, a leer, escribir, sumar, mul-
tiplicar, interpretar un mapa, construir, etc. De he-
cho, observar coémo lo hacen es uno de los procesos
mas hermosos que he visto. Cuando esos procesos
no se respetan y no son buscados por el aprendiz,
sino que son forzados, las consecuencias pueden ser
irreparables. Es como tirar de las hojas a una planta
para que crezca mas rapido. La dislexia, el déficit de
atencion, la hiperactividad, el rechazo a las matema-
ticas o a la lectura pueden ser algunas de estas con-
secuencias.

1.1.4. La democracia

Después de mi experiencia como maestra en un
aula de Primaria donde haciamos asambleas, y tras
conocer las escuelas libres que practican la demo-
cracia, y en las que todos y todas opinan y tienen
capacidad de voto, no me queda ninguna duda de
que cualquier espacio en el que convivan personas
debe ser democratico. Y si es un espacio educativo,
con mayor razon.

Segtin Dewey, si pensamos que la escuela es vida
y experiencia presente, y que de ella el alumno ex-
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trae un modo de abordar los problemas, lo que vive
en la escuela determinara lo que hara y como lo
hara en el futuro. Decia que la educacion es una
iniciacion a la vida en grupo y que dicha vida debe
ser una especie de «democracia reducida», ya que,
si lo que queremos es una sociedad democratica, el
ambiente de la escuela tendra que ser igualmente
democratico.

1.1.5. Las etiquetas

Cuando un niflo o una nifna se educa en libertad,
sin obligacion de alcanzar objetivos impuestos por
los adultos, cuando no se tiene a los alumnos y las
alumnas separados por edades, pidiéndoles a todos
lo mismo, y cuando no se juzgan sus procesos me-
diante una evaluacion cuantitativa sobre los apren-
dizajes, se deja de hablar de nifios lentos, con proble-
mas, de nifilos movidos, con déficit de atencidn, etc.

Una escuela libre se convierte en si misma en un
espacio terapéutico simplemente por el hecho de
dejar a las personas «ser». Niflos y nifias que llegan
a estas escuelas (provenientes de escuelas regulares)
con algin diagndstico que habla de sus dificultades
y con medicacion en cuestion de semanas experi-
mentan una clara mejoria y es muy probable que le
sea reducido, o eliminado, el tratamiento. En el mo-
mento en que la persona se siente respetada y escu-
chada y adquiere responsabilidades de forma volun-
taria en un gran grupo social, deja de mostrar los
sintomas que anteriormente incomodaban a otros
profesionales.

Existen situaciones reales de dificultades y de
necesidades especiales (y estos casos también expe-
rimentan una clara mejoria al asistir a una escuela
libre), pero aqui quiero referirme a aquellos nifios a
los que no les pasa NADA, simplemente les ha to-
cado sufrir la incapacidad del sistema educativo, el
cual, en la mayoria de los casos, les ctiqueta y les
«castiga» haciéndoles sentir problematicos.

2. CONSTRUYENDO EL DRAGON.
PRINCIPIOS PEDAGOGICOS
El Dragoén es un proyecto de educacion libre,
democratico, ecologico y bilingiie que pretende cu-

brir toda la educacion escolar que una persona ne-
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cesita hasta que decida salir a la vida laboral. Esta
ubicado en la Sierra de Guadarrama de Madrid, en
plena naturaleza, un lugar perfecto para que los
dragones y dragonas aprendan a volar en libertad
disfrutando de su tiempo y olvidando, muchos de
ellos, los habitos adquiridos en otras escuelas de las
que vienen. No hay clases, no hay deberes, no hay
aprendizajes dirigidos por el adulto. Hay espacios y
materiales para que los nifios y las ninas jueguen,
hagan y deshagan, miren, toquen, lean, etc., y, mien-
tras tanto, aprendan.

Hay dos grupos diferenciados segun la edad
ubicados en espacios diferentes. Los que tienen en-
tre 3 y 5 afos estan en la zona a la que llamamos
Dragonfly (especialmente preparada y cuidada para
ellos) y el resto utiliza el resto del espacio.

Las fuentes pedagogicas inspiradoras de El Dra-
gbn son, entre otras, Emmi Pikler, A. S. Neil (Sum-
merhill), D. Greenberg (Sudbury Valley), Rudolf
Steiner, Maria Montessori, Rebeca y Mauricio
Wild, etc.

Como escuela democratica, seguimos dos prin-
cipios fundamentales: libre disposicion del tiempo y
toma de decisiones de forma democratica.

2.1. Libre disposicion del tiempo por parte
de los estudiantes

Los chicos y las chicas eligen qué hacer con su
tiempo, asi como su propio itinerario de aprendiza-
je segun sus intereses. Tienen a su disposicion nu-
merosos recursos que pueden utilizar (profesorado,
clases, talleres, materiales, tecnologia...) y un am-
plio horario para llevarlo a cabo. Se ofrecen clases
y talleres que cubren unas competencias basicas de
lectura, escritura y matematicas, y otras areas rela-
cionadas con la naturaleza, las artes, ciencia y tec-
nologia.

Esta libertad para hacer lo que quieren con su
tiempo no significa «hacer lo que me da la gana» ni
«no hacer cosas que no me gustan». Hay unas nor-
mas de convivencia (algunas elegidas entre todos) y
hay compromisos que establecen con la comunidad
educativa adquiriendo responsabilidades volunta-
riamente. Por otro lado, saben que hay procesos
menos divertidos y atractivos por los que hay que
pasar para alcanzar ciertos objetivos, como el es-
fuerzo para tocar un instrumento, hacer un deporte
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o fabricar un avion teledirigido (no siempre la re-
compensa en el juego es inmediata; cuanto mayor se
va siendo, mejor se van tolerando los caminos hacia
el objetivo concreto). La libertad no crea personas
«pasotas» que no se involucran, sino que permite
que se desarrollen personas comprometidas en crear
un ambiente mejor (y, por tanto, un mundo mejor).

El Dragon ofrece clases y talleres que cubren
muchos de los intereses de los y las estudiantes y
éstos tienen libertad para elegir a cuales acudir. A
partir de determinada edad, si se apuntan a una clase,
adquieren el compromiso de asistir durante todo el
trimestre. Cuando se apuntan a clases, lo hacen por
gusto, nunca por una presion externa por aprender,
porque en El Dragén no tenemos miedo de que no
aprendan. Los nifos y las nifas aprenden siempre.

2.2. Toma de decisiones de forma
democratica

El Dragoén es un proyecto organico que se va
construyendo dia a dia con las opiniones y aporta-
ciones de cada persona que forma la comunidad
educativa. De la misma manera, va cambiando en
funcion de las necesidades y deseos que vayan sur-
giendo.

Para conocer y debatir dichas aportaciones, se
realizan asambleas semanales (a las que llamamos
agoras) en las que se toman las decisiones de forma
consensuada y, a veces, por votacion. Siempre bus-

camos el consenso o intentamos al menos que «la
minoria» no salga perjudicada. Por ejemplo, ante la
propuesta de tener dos gatitos en la escuela, se hizo
una votacién. Hubo dos votos en contra, uno por
tener alergia y otro por tenerles miedo. Todo el 4go-
ra entendia que, aunque la mayoria hubiera votado
a favor, no se podian aceptar los gatitos. Debatieron
y tomaron dos decisiones: los gatos no entrarian en
la casa para evitar alergias, y entre todos ayudarian
a la otra nifia a acercarse poco a poco a los gatos sin
miedo. Los gatos fueron aceptados en El Dragon.

2.3. Otros de los principios que forman
la base de El Dragén
2.3.1. Ecologia
La escuela es organica en el sentido mas amplio
de la palabra. Nuestra alimentacion, los materiales
utilizados, el proceso de compra y adquisicion de
productos, la gestion de los residuos y el uso de re-

cursos estan guiados por el respeto al propio cuer-
po, al medio ambiente y a los derechos humanos.

2.3.2. Bilingtismo
Consideramos el inglés la lengua de acceso al

conocimiento y al mundo, y por eso se decidio crear
la escuela de esta manera: El Dragon nacié hablan-

Figura 8.3.

Figura 8.4.
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do inglés. Varias personas del equipo pedagdgico
son nativas (inglesas o estadounidenses) y se comu-
nican unicamente en inglés, tanto con los nifios y
nifias como con las familias y el resto del equipo.
Las actividades que ofrecen siempre son en inglés, y
la mayoria de carteles que hay en cualquier espacio
estan en esta lengua. Si se ven peliculas o documen-
tales, siempre es en version original, y nuestra bi-
blioteca cuenta con libros en diferentes idiomas,
muchos de ellos en inglés.

A diferencia de otros aprendizajes (como los in-
telectuales), cuanto antes se aprenda un idioma,
mejor sera el acento y mas facilmente se incorpora-
ra como un lenguaje mas. El tipo de conexiones neu-
ronales que ocurren al aprender el idioma dejan de
experimentarse a partir de cierta edad, razén por la
cual consideramos imprescindible que los nifios y
las ninas se encuentren con ello lo antes posible.

Es muy interesante ir viendo la evolucién y
como se relacionan los estudiantes con el inglés y
con las personas que sélo hablan inglés en El Dra-
gbén. Quienes llegan con 3 afnos no muestran ningu-
na resistencia hacia un nuevo lenguaje, no lo entien-
den al principio pero lo viven como un juego y su
logica infantil y la capacidad de interpretar los ges-
tos y el contexto les hacen comprender rapidamen-
te. Tardan algo mas en hablarlo, pero cuando se
lanzan, nos dejan a todos los «spanglish» impresio-
nados del acento que tienen. Los nifios que entran
con edades mas avanzadas y con alguna experiencia
escolar traumatica en el aprendizaje del inglés
muestran muchas resistencias y les cuesta mucho
incluso escuchar —enseguida dicen «jque no te en-
tiendo!»—, pero cuando pasa el tiempo y dejan de
verlo como una amenaza, entran en el juego y hacen
sus esfuerzos por comunicarse con nuestras compa-
fieras nativas. En un espacio en el que la mayoria de
niflos y nifias que llegan no hablan inglés, se necesi-
ta tiempo hasta que todos se acostumbran. Mas
tarde, quienes llegan nuevos aprenderan rapida-
mente por contagio.

2.3.3. Autoridad versus autorregulacion

La autoridad que acompafa a los ninos y las
ninas debe ser siempre una autoridad de proteccion
y cuidado, una autoridad con amor que infunde se-

guridad a los mas pequefios porque saben que si
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algo necesitan, el adulto se lo puede proporcionar.
La autoridad ejercida habitualmente en los espacios
educativos se llama «autoritarismo» y consiste en
una lucha de poder mas que en un respeto hacia los
demas. Cuando existe autoritarismo, se pierde la
libertad y la conexién con uno mismo, se hacen las
cosas por y para los que mandan y eso nos aleja de
nuestros deseos e inquietudes. En las escuelas se
hace casi todo por obligacion y sin sentido para el
estudiante, y esto genera mucho rechazo y rabia,
emociones que no son permitidas y que por tanto
quedan reprimidas.

En El Dragon hay unos limites muy claros con-
sistentes en el respeto a los demas (personas, anima-
les, entorno) y a los materiales; también hay ciertas
normas establecidas por los adultos que tienen que
ver con la seguridad personal. A partir de ahi, cada
cual es responsable de si mismo. Existen diferentes
formas de abordar el incumplimiento de las normas,
pero evitamos que sea la persona adulta la que dé
charlas, reprimendas y decida consecuencias desde
su autoridad. Es un proceso muy lento de conseguir
ya que tanto mayores como pequefios estamos acos-
tumbrados a relacionarnos de la otra manera; por
eso hay que ir soltando poco a poco la autoridad
con la que inicialmente recibimos a los niflos y las
ninas, mientras van confiando en nosotros. Un par
de veces me ha ocurrido que, al acercarme a un gru-
po, un nifio nuevo dice: «que viene Carla, cuidado»,
y entonces otro de los antiguos contesta: «no impor-
ta, jes Carlal», y aprovechan para compartir conmi-
go algo que traman.

2.3.4. Acomparnamiento emocional

Las emociones nos acompafan todo el diay a
todas horas. Todo lo que hacemos provoca algun
tipo de emocion en nosotros o esta provocado por
una emocion. Percibir las emociones, preverlas, ma-
nejarlas y gestionarlas es una de las tareas mas
complicadas del ser humano y una de las cosas me-
nos contempladas y menos cuidadas en las leyes y
en los espacios educativos. La escuela tipica tradi-
cional no deja espacio ni tiempo para atender a las
emociones, ni para el cuidado y desarrollo emocio-
nal, y cuando lo hace, vuelve a ser por separado, en
una clase especifica para trabajar esas cosas, imagi-
nando situaciones ficticias. Cuando acudes a un
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Figura 8.5.

espacio donde se «vive» la vida, lo emocional esta
todo el tiempo presente, y como estan las personas,
como se encuentran y como se sienten es lo que mas
importa. Dejar simplemente que esto ocurra es ya
algo positivo; si ademas las acompafia un profesio-
nal que ayuda a gestionarlas, se estara educando a
personas mas completas.

Podemos decir que éste es uno de los pilares mas
valorados por los profesionales de El Dragon. Es
imprescindible que un nifio o una nina se sienta a
gusto y comprenda los procesos emocionales por los
que pasa para jugar y aprender tranquilamente. No
se trata de estar siempre FELIZ ni de huir de las
emociones que nos hacen sufrir (eso seria alejarse de
la vida); se trata de poner en practica una escucha
activa (sin juicio) que les permita expresarse y les
ayude a conocerse. Se trata de poner el foco en
aquello que les esta ocurriendo para que puedan
aceptarlo sin mas o transformarlo. Se trata de
acompaifarles en el conocimiento de si mismos y
ofrecerles herramientas para autorregularse y rela-
cionarse respetuosamente con el mundo.

Un acompafiamiento emocional saludable in-
cluye aceptar emociones de los demas que tal vez
nos incomoden, como la pena, la rabia y la agresi-
vidad. Con frecuencia los adultos intentamos dis-
traer a los nifios que lloran o estan tristes porque
queremos alejarles del sufrimiento, y en ocasiones
hasta se les miente pensando que es lo mejor para
ellos. Los ninos y nifias no quieren eso, quieren sa-
ber, porque cuando un nifio no sabe, siente, y eso le

confunde. Quieren saber y quieren que les ayude-
mos; por eso en El Dragdn, cuando un nifo esta
triste (por haber perdido a alguien querido, por
ejemplo), le dejamos que se exprese, le escuchamos
y le ofrecemos ayuda.

2.3.5. Resolucion de conflictos

Los conflictos existen, es una realidad con la
que todas las personas crecemos, ya que cualquier
relacion genera algun tipo de conflicto. Lo impor-
tante es saber manejarse con ellos.

En El Dragon se permite que haya conflictos y
se atienden con respeto. Siempre intentamos que
sean las personas implicadas las que se organicen
para resolverlo (apelando a esa autorregulacion que
ya he mencionado), pero necesitan ayuda. En mu-
chas ocasiones nuestra presencia a su lado es sufi-
ciente para sentirse seguros; en otras es imprescin-
dible ejercer de mediadores escuchando a todas las
partes y ofreciendo diferentes soluciones.

Con los mas pequenos es necesario abordar el
conflicto en el momento en que ocurre ya que no
tienen nocion del tiempo y no siempre recuerdan lo
que ha sucedido. Tampoco es recomendable forzar
el intelecto de un nifio para recordar como ocurrid
tal cosa y qué sintid. Por eso, ante conflictos que
experimentan, se les atiende en el momento y se les
ayuda a poner palabras a lo que ha ocurrido.

A partir de los 6 o 7 afios abordamos los con-
flictos de otras maneras. Siempre que lo necesiten,
seran atendidos en el momento, pero pueden elegir
otra opcion: escribir una queja para que se encargue
de gestionarla el Grupo de Mediacion de El Dra-
gbén. Es un grupo formado por, al menos, cuatro
ninos y nifias de diferentes edades y un adulto. Se
encarga de leer las quejas que han sido escritas y
reunir a todas las personas implicadas para hablar
sobre lo que ha pasado. La finalidad es mejorar la
convivencia en la escuela y que los conflictos sean
gestionados entre iguales que escuchan, piensan,
debaten y deciden como resolver determinadas si-
tuaciones. Se tratan entre todos con respeto y se
busca la mejor forma de ayudar a resolverlos, inda-
gando en los porqués y buscando consecuencias
sencillas y coherentes con lo ocurrido.

La regulacion entre iguales tiene mucho mas
efecto que la imposicion desde la autoridad. Un

© Ediciones Piramide



nifio hard un esfuerzo por respetar a los demas
cuando sus iguales se lo pidan (o se lo exijan), y sera
un esfuerzo sano, deseado por ¢él; pero no sera asi
cuando la presion llegue del adulto que le rifie y
amenaza (se estaria ejerciendo el autoritarismo).

Tomarse el tiempo para ayudar a los nifios y ni-
fias a resolver sus conflictos es algo complicado; por
eso los adultos tendemos a arreglarlo sin escuchar
con respeto a cada parte, pero cuando actuamos asi,
estamos siendo tremendamente injustos y, una vez
mas, eso puede generar rabia y enfado.

2.3.6. De Emmi Pikler a internet. La edad
tecnolégica

Emmi Pikler (1902-1984) es una de nuestras ins-
piradoras en cuanto al trato del nifio desde el mo-
mento de nacer. Su filosofia tiene en cuenta que las
diferentes fases del desarrollo motor se dan cuando
el bebé esta preparado para ello. Es importante res-
petar dichos procesos porque favorecen conexiones
neuronales imprescindibles para un sano desarrollo
posterior. Durante los primeros anos de vida es fun-
damental ofrecer a los nifios y nifias la seguridad
suficiente para que puedan llevar a cabo su iniciati-

Figura 8.6.
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va y descubran su mundo con libertad, desde la ex-
perimentacién de su propio cuerpo, pasando por las
conquistas mas grandes de los primeros afios: cami-
nar, hablar y pensar, llegando a la conquista de la
realidad exterior. Parten de la investigacion de si
mismos y del entorno mas proximo y seguro desde
que son muy pequefios, y poco a poco van amplian-
do su mundo exterior.

El contacto con la naturaleza durante los prime-
ros afios pone en relacion a los nifios con el paso del
tiempo, los ciclos naturales, los cambios de estacion,
de estado, de temperatura, de luminosidad; en defi-
nitiva, con los ciclos y los elementos de la propia
vida. Es muy frecuente encontrar a nuestros nifios
mas pequeios jugando en el barro, observando un
hormiguero, construyendo una cabafia con ramas o
contemplando su propio reflejo en un charco.

Poco a poco, este mundo exterior va amplian-
dose y las necesidades e intereses intelectuales cre-
cen exponencialmente; los nifios y las nifias estan
avidos de acceder al conocimiento, a la cultura, a la
literatura, a las diferentes expresiones de todas las
sociedades; también quieren conocer la historia, de
dénde venimos, qué han hecho otras personas;
quieren explorar a lo grande, aventurarse, indagar,
etcétera, y es entonces cuando estan listos para am-
pliar sus horizontes y conocer su pueblo, su pais y
el mundo entero a continuacion.

A dia de hoy, el uso de las tecnologias y de in-
ternet nos da acceso a todo tipo de informacion que
podamos imaginar y queremos que los estudiantes
de El Dragén se beneficien de ello, pero creemos
que para dar ese paso y profundizar en ese mundo
tan abstracto e infinito hay que completar el desa-
rrollo previo de la experimentacion fisica y perso-
nal. Por eso utilizamos el titulo «De Emmi Pikler a
internet» para definir este principio. En El Dragon
los nifos podran utilizar ordenadores como herra-
mienta en situaciones puntuales, acompanados por
un adulto, o libremente a partir de cierta edad (mi-
nimo 12 anos).

3. UN DIA EN EL DRAGON

Un dia en El Dragon nunca es igual a otro dia
en El Dragén. El Dragon se despierta a las 09:00 h,
y recibe nifios hasta las 10:00 h, momento en que
suena el gong avisando a todo el mundo para «el
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saludo». Hasta ese momento, los que han ido lle-
gando pronto se han apuntado en la hoja de asisten-
cia y disfrutan de un Dragoén tranquilo y silencioso.
Eligen qué hacer con su tiempo y se quedan en el
jardin jugando, columpiandose, buscando insectos,
etc., o se van al sofa a leer. Alguno aprovecha para
usar a solas la sala de musica y practicar unas me-
lodias con el piano.

Al oir el gong, acudimos todos al salon para
saludarnos, recordar las actividades del dia y dar
algunos avisos que nos afectan a todos. También es
el momento en que alguien aprovecha para infor-
mar de algo que le ha ocurrido en El Dragén que le
hace sentir incomodo y pide comprension y ayuda;
el momento de recordar alguna norma sobre uso de
materiales o de que alguien anuncie que es su cum-
pleafios y ha traido un bizcocho. Cuando termina
«el saludo», cada persona sigue con su dia.

Cada dia se ofrecen actividades relacionadas
con areas e intereses de los nifios; algunas se sola-
pan, ya que van dirigidas a diferentes edades, vy,
cuando coinciden dos propuestas de las que van
dirigidas a todos, tienen que elegir cual prefieren.
Las clases que ofrecemos son voluntarias, y si un
niflo o nifia elige no apuntarse a nada, hara con su
tiempo lo que desee.

Existen nifios y nifias inquietos a los que les
interesa todo y quieren que les ensefies, les cuentes,
les propongas retos, etc., y hay nifios y nifias igual
de inquietos por aprender a los que también les
interesa todo pero que eligen descubrir y conocer

Figura 8.8.

por su cuenta; de vez en cuando te preguntan algo
o te piden algin material, pero ellos solos, en su
propio juego, conquistan poco a poco el mundo y
su realidad.

Es cierto que también hay nifios o nifias que
llegan a El Dragdn con poco interés por las clases
y los tipicos contenidos curriculares y que eligen
alejarse del «aprendizaje», pero son siempre nifios
que ya han tenido alguna experiencia escolar en
la que han sufrido la obligatoriedad de aprender
a la fuerza. Esos nifnos que llegan a El Dragén no
son «pasotas» ni desinteresados, simplemente ne-
cesitan recuperar el tiempo en que no les dejaron
jugar ni moverse libremente. El hecho de que
muestren esta actitud es muy buena sefial porque
indica una conexidén consigo mismos (necesidad
de recuperar algo suyo) en lugar de un deseo de
seguir agradando al adulto (estudiando y apren-
diendo mucho).

Durante la semana también se ofrecen talleres
de musica y de madera. Hay un dia dedicado a cada
una de estas artes y quien lo desea (o quien ya se ha
comprometido a asistir) realiza diferentes activida-
des propuestas por los profesionales especialistas de
cada tema que vienen a pasar el dia. Los nifios
aprenden la disciplina y luego tienen cierta libertad
para usar los materiales y practicar lo aprendido. Es
muy habitual escuchar acordes en el piano o una
melodia repetitiva de alguien que acaba de apren-
derla y no para de practicar. Y es muy hermoso ver
a un nino de 6 afios dedicar dos dias casi completos
a fabricar una espada de madera para su hermano
(la suya la hizo con el maestro de taller).
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Figura 8.9.

A las 11:00 h se ofrece fruta preparada (los Dra-
gonfly la toman todos juntos normalmente en el
jardin) y a las 13:00 h se come. Cada cual es libre de
elegir cuanto se sirve en el plato para asi comer so6lo
lo que desea.

Las tardes son tranquilas: muchos duermen sies-
ta y los demas siguen con sus juegos, clases o talleres.

A las 16:00, en la puerta, despedimos y entrega-
mos a cada uno a su familia y nos reunimos los
adultos para intercambiar las impresiones del dia.

Cada dia es diferente en El Dragén y cada dia
es una experiencia preciosa, una experiencia de
vida.
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4. CONCLUYENDO... LA VIDA

Cuando la gente conoce estos proyectos de edu-
cacion en libertad, a veces me pregunta si esto pre-
para a las personas para la «vida real» y yo les res-
pondo: ;cual es la vida real? ;Qué significa estar
preparado? ;Coémo se mide si alguien esta prepara-
do? No creo que la escuela tradicional que esta edu-
cando a la mayoria de los nifios y nifias hoy en dia
prepare en absoluto para la vida ya que no se pare-
ce nada a la vida. La escuela te prepara para estar
en la escuela pero no para coger las riendas de tu
vida siendo responsable de ti mismo y del efecto que
tienen tus acciones en el entorno.

Todos los que estamos a cargo de algun tipo de
educacion (familias y docentes) estamos educando
a ninos y nifias del futuro, de un futuro que desco-
nocemos, y parece que lo mas importante es que
vayan cargados de contenidos memorizados en sus
cabezas, contenidos que podemos encontrar en in-
ternet en cualquier momento. Se esta ensefiando a
los ninos y nifias a hacer lo mismo que hacen los
ordenadores, maquinas sin emociones que no se re-
lacionan con personas, y dentro de unos afios habra
tantos ordenadores que ni siquiera quedara trabajo
para aquellos que hagan lo mismo que una maqui-
na. Si queremos para el presente, y para el futuro,
personas capaces y felices, debemos ensefiarles a
hacerse cargo de si mismas y a desarrollar al maxi-
mo el potencial que ya poseen, sin interferir en sus
procesos, simplemente dejandoles ser.

El Dragoén nacio con una mision, la de extender
la educacidn libre por el mundo y transformarlo en
un mundo mejor, ya que, como dice Neill (1960):
«Dar libertad es dar amor. Y so6lo el amor puede
salvar al mundo».






iArriba el telon!: trabajando
a través de la 6pera en Primaria

1. PRESENTACION: ASi NACIO LA IDEA

«Por todos nosotros es sabido que un proyecto
educativo ha de tener una justificacion pedagogica y
didactica para que no caiga en el vacio; pero si ade-
mas nace de un suefio, una ilusioén o una pasion, con-
seguiras que nunca caiga en el olvido».

Todo comienza en el verano del 2013, cuando
mi amigo Javier y yo supimos que me destinaban al
colegio en el que ¢l estaba, el CEIP Azahares de
Sevilla. Lo celebramos con unas cafias, pues no
coincidiamos desde 2009, afio en el que habiamos
trabajado juntos en la preciosa aldea de El Rocio.
Fue entonces cuando le propuse hacer un proyecto
educativo relacionado con la 6pera y con el teatro.

—Y por qué la 6pera? —me pregunto.

Y ahi es donde entran los suefos y la ilusion de
hacer realidad un viejo propdsito.

Hace unos anos vi La flauta de magica de Mo-
zart en el teatro de la Maestranza de Sevilla y quedé
maravillada. Lo cierto es que, si ademas de gustarte
la Opera eres maestra, una obra como ésta no pasa
por alto, sino que por el contrario empiezas a ima-
ginarte todos esos personajes fantasticos represen-
tados por tus nifios del cole.

—iQué locura! —me decian algunos amigos.

Al principio parecia una locura porque nunca,
ni €l ni yo, habiamos llevado a cabo un proyecto de
esta envergadura; tanto en su extension, pues se tra-
taba de realizarlo con el primer ciclo de Primaria,
que contaba ni mas ni menos que con 150 alumnos,
como por su complejidad, ya que no es un estilo
musical con el que los nenes estén familiarizados.
Pero a Javier, al que le gusta todo tipo de musica y
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no se amedrenta con nada, le parecio una genial
idea. La verdad, no pude elegir mejor compaifiero
para coordinar este trabajo. Su experiencia en tra-
bajos por proyectos, su pasion por la educaciéon y su
forma siempre progresista de entenderla me trans-
mitieron una seguridad nunca experimentada.

Este encuentro supuso un brindis cargado de
ilusion, también de trabajo y de nuevos retos; pero
sobre todo, al menos para mi, supuso un adids a los
miedos, a ese fatidico miedo al fracaso que siempre
nos frena, nos merma y no nos permite avanzar.

Nunca le estaré lo suficientemente agradecida
por permitirme compartir experiencias. Por no ha-
blar de todo lo que he aprendido junto él. jGracias,
Javier, por estar en el momento y en el lugar ade-
cuados!

Con los animos por las nubes, aquello no podia
quedar en una simple conversacion, como muchas
veces sucede, asi que pronto aterrizamos para po-
nernos manos a la obra. Nuestro primer paso fue
compartir una carpeta en Google Drive y asi co-
menzamos con el uso de las TIC, como no podia ser
de otra manera; sobre todo tratandose de Javier de

- KN L I |

o
o
[erT.

[T

Figura 9.1.—Carpeta de Google Drive con la que iniciamos
el trabajo.
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la Rosa. En dicha carpeta iriamos colocando todo
aquello que encontraramos y que pudiera servirnos
para nuestro proyecto «jArriba el telon!», como au-
diciones, biografias en forma de cuentos, ilustracio-
nes, costumbres de esa época, curiosidades, poe-
sias..., sobre el compositor Wolfang Amadeus
Mozart y su gran obra La flauta magica.

Como el proyecto no se iba a desarrollar hasta
el segundo trimestre, dicha busqueda se prolongo
durante el primer trimestre, por lo que nuestra car-
peta compartida iba enriqueciéndose cada vez mas.
En estos casos es conveniente, a medida que vas te-
niendo mucha informacién, filtrarla, transformarla
y ordenarla para su posterior ubicacion y uso en un
blog, que en nuestro caso dio nombre a nuestro pro-
yecto. Para ello, nos servimos de la plataforma
Blogger y en dicho blog, de plantilla simple y sin
gadgets, fuimos creando las diversas pestafias en las
que distribuir y organizar todos nuestros recursos y
contenidos. La pagina principal se destinaria a ex-
poner muchos de los trabajos realizados con nues-
tros nifos.

Ademas de lo dicho anteriormente, el blog nos
permitié dar a conocer a las familias de una manera
mas ilustrativa la intencion de nuestro proyecto, asi
como su participacién y colaboracién en él.

2. DESARROLLANDO EL PROYECTO:
DE LA IDEA A LA ESCUELA

Después de este parto tan poco doloroso en el
que ya habiamos dado los primeros cuidados a
nuestro «bebéy», era el momento de presentarlo en
sociedad, el momento de exponerlo en la escuela a
todos. En primer lugar tuvimos una reunion con el
equipo directivo para comentarle nuestro proyecto
con todas las ventajas que conlleva un trabajo de
estas caracteristicas para el alumnado y también
con todos los miedos que nos asaltaban al ser «pri-
merizos» en este tipo de trabajos; ellos, el equipo
directivo, desde ese momento nos brindd todo el
apoyo tanto pedagdgico como animico en esta va-
liente propuesta que planteamos. De la misma ma-
nera nos hicieron saber que nuestra idea se veria
mucho mas enriquecida si la compartiamos con el
resto de miembros de nuestro ciclo, un primer ciclo
muy motivado ante propuestas enriquecedoras
como ésta.

Figura 9.2.—Blog del proyecto smarturl.it/flauta.

Asi, mientras corria el primer trimestre, noso-
tros seguimos buscando recursos, webs, materiales y
todo aquello que nos pudiera servir para comenzar
a trabajar en esta experiencia; asimismo, elabora-
mos un borrador en el que ibamos plasmando como
podria ser la estructura de todo el proyecto y que,
como indicamos anteriormente, reflejariamos en un
blog que seria el referente de nuestro trabajo, com-
partiéndolo y dandole visibilidad a toda la comuni-
dad educativa.

Una vez tuvimos nuestra idea un poco estructu-
rada, y con el apoyo del equipo directivo a nuestro
lado, llevamos a cabo una reunion de ciclo en la que,
junto al director, presentamos el proyecto al resto de
compaiieros, que quedaron cautivados con la idea.
También les llegaron los miedos a través de muchas
preguntas en esta primera reunion, como: si nunca
hemos hecho este tipo de trabajo, ;como lo haremos
curricular? ;Y la evaluacion? jEstaran las familias
de acuerdo?

Tanto el director como nosotros abordamos to-
das las preguntas con ilusion y positividad: se veia
en nuestras miradas. Esos miedos fueron transfor-
mandose en ganas de aprender y de lanzarnos a la
piscina con mucha fuerza e ilusion; teniamos que
hablar con las familias...

Terminaba el primer trimestre y era el momento
de hablar con otro de los pilares fundamentales de
nuestro proyecto: los papas y las mamas. Para ello,
reunimos a todas las familias, con todo el profeso-
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rado del primer ciclo y el equipo directivo, y les ex-
plicamos detalladamente como era nuestra idea y lo
ventajosa que la veiamos en el proceso de aprendi-
zaje de sus hijos, ya que este tipo de experiencias
desarrollan aspectos competenciales que las meto-
dologias tradicionales no pueden ofrecer, como es el
espiritu critico, la integracion de todas las areas de
aprendizaje, el desarrollo de las competencias basi-
cas o la expresion y desarrollo emocional. A ellos
también les surgieron dudas que fueron planteadas
en dicha reunion y que fuimos abordando una a una
hasta aclararlas todas de una manera cercana y
siempre muy profesional. Ademas, les presentamos
el blog en el que iriamos plasmando todo el trabajo
realizado por sus hijos y en el que ellos también po-
drian ser participes con propuestas o comentarios al
respecto. Queriamos en esta reunion, y asi lo hici-
mos, involucrarlos activamente en el proyecto, pero
(de qué manera? Para ello, les sugerimos que po-
drian colaborar en la construccion de materiales, en
la realizacion de decorados o en la elaboracion del
vestuario, y cual fue nuestra sorpresa al comprobar
que sus aplausos lo decian todo.

;i Vamos a remar todos en el mismo barco
v en la misma direccion!!

Motivados por la respuesta de las familias, em-
pezamos a organizar con todos los companeros el
trabajo que ibamos a llevar a cabo con el alumnado:

El proyecto se desarrollaria en dos fases:

— Primera fase de trabajo sobre la figura del
personaje de Mozart y de su obra La flauta

Figura 9.3.
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magica tanto en clase como en nuestro blog
del proyecto.

— Segunda fase de representacion teatral adap-
tada a la 6épera La flauta magica.

Estas dos fases se desarrollarian durante el se-
gundo y tercer trimestres:

— Busqueda, analisis y construccion de activi-
dades y tareas a realizar con el alumnado en
clase (dictados, lecturas, problemas, audicio-
nes, trabajos en equipo, trabajos plasticos,
recursos digitales).

— Adaptacion del libreto operistico original de
la obra a la representacion teatral para nues-
tro alumnado del primer ciclo. Para ello di-
vidimos el libreto en diferentes partes de
modo que todos los companeros del ciclo
pudieran colaborar en su adaptacion.

— Organizacion del blog con todas las pestafias
referentes a la figura del compositor y a su
obra La flauta dgica (viajes, audiciones, cos-
tumbres, etc.). En este espacio iriamos alo-
jando tanto los recursos encontrados como
las diferentes actividades realizadas por el
alumnado.

— Temporalizacion y distribucion del trabajo
en los dos trimestres y secuenciacion de las
reuniones periodicas en el ciclo, asi como
con las familias.

— Temporalizacién de los ensayos en el tercer
trimestre y fecha de la representacion tea-
tral.

— Tareas y actividades de la segunda fase, como
la creacidon de un cartel anunciador, ilustra-
cién y descripeion de la obra a través de sus
personajes o elaboracion de invitaciones
para la representacion.

Era el momento de arremangarnos y ponernos
todos manos a la obra. Al mismo tiempo, creimos
necesario justificar todo nuestro trabajo de una ma-
nera seria y pedagogica, y asi lo hicimos dejandolo
reflejado en nuestro blog del proyecto. En esta jus-
tificacion incluimos:

— Introduccion.
— Objetivos.
— Contenidos.
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El Proyecto

Figura 9.4.—Justificacion en el blog smarturl.it/justificacion.

— Competencias basicas.
— Evaluacion.

«Este proyecto se va a desarrollar en el primer ci-
clo de educacion primaria del CEIP Azahares y con él
pretendemos acercar a nuestros alumnos al mundo de
la musica, interpretacion, teatro y la épera. Con este
proyecto involucramos a distintos miembros de la co-
munidad educativa (familias, profesores, alumnos...)
tanto en el diseflo como en el desarrollo del mismo. La
opera es una manifestacion artistica en la que se mez-
cla la musica y la interpretacion; concretamente La
flauta magica de Mozart plantea la lucha universal
entre el bien y el mal con unos personajes fantasticos
que nos haran reir y llorar de emocién. Aunque es la
primera vez que nos involucramos en una obra teatral
adaptada a una opera, tenemos mucha ilusion en ello
y deseamos que este proyecto enriquezca las capacida-
des de nuestros alumnos y fomente su sensibilidad y
gusto por estas manifestaciones artisticas».

Hay que sefialar que la evaluacion es un elemen-
to que vamos llevando a cabo a lo largo de todo el
proceso no como punto final, sino como algo intrin-
seco del mismo proceso de ensefianza-aprendizaje
tanto por parte del alumnado como del profesora-
do, usando diferentes estrategias de coevaluacion,
autoevaluacion, revision, puestas en comun u obser-

vacion. La rubrica es un elemento mas en el que
quedarian reflejados algunos datos del proyecto.

2.1. Mozart y su musica llenan nuestras
aulas

Aterrizando en el segundo trimestre, y con las
pilas bien cargadas, empezamos a desarrollar el pro-
yecto con el alumnado a través de multiples activi-
dades. Posteriormente citaremos algunas a modo de
ejemplo. De todas las actividades realizadas, las mas
significativas las fuimos alojando dentro del blog
del proyecto.

En las diferentes pestafias del blog disponia-
mos de todo el material necesario para llevarlas a
cabo:

— En primer lugar encontraréis la Pagina prin-
cipal (smarturl.it/flauta), en la que aparecen
las publicaciones elaboradas con algunas
actividades que se han realizado. Son activi-
dades que se han realizado en el aula y en las
que las diferentes areas de aprendizaje estan
presentes.

— En la pestana Proyecto (smarturl.it/fjustifi-
cacion) esta la justificacion documentada de
este proyecto con los elementos necesarios
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que constituyen el proceso (objetivos, conte-
nidos, competencias basicas, evaluacion).
En la pestafia Mozart el pequeio mago
(smarturl.it/fmago) tenemos uno de los
cuentos que nos ha servido para acercarnos
a la figura de Mozart y que usamos para:
dictados, debates, problemas matematicos,
lectura, etc.

En la pestaiia Los personajes (smarturl.it/
fpersonajes) tenemos una presentacion con
los personajes de la obra (Tamino, Pamina,
Papageno, etc.) y con audiciones de los mis-
mos para asociarlos con su caracter y voz. Si
observais los personajes, son dibujos que se
pueden descargar y colorear. Al final de la
presentacion aparece el argumento muy re-
sumido con algunas palabras ocultas en au-
dios; estos audios corresponden a los perso-
najes que los alumnos tienen que identificar.
En la pestafia Audiciones (smarturl.it/fau-
diciones) estan todas las audiciones de la
opera.

En la pestafia Curiosidades y costumbres
(smarturl.it/fcuriosidades) hemos alojado
un panel con algunas curiosidades de la vida
de Mozart que trabajamos en clase, sobre
todo en debates. Ademas tenemos algunas
presentaciones con la vestimenta de la época
y algunas costumbres. Nos sirvié para hacer
comparaciones con la vida actual enlazan-
dolo con el area del Conocimiento del Me-
dio (medios de transporte, educacion, los
paisajes, las ciudades, etc.).

En la pestafia Los viajes de Mozart (smarturl.
it/fviajes) tenemos una buena descripcion de
como eran los viajes largos en aquella época,
ya que Mozart paso gran parte de su vida via-
jando por toda Europa. Gracias a las nuevas
tecnologias, pudimos ver Salzburgo en Goo-
gle Maps (https://www.google.es/maps/) con
Street View y la casa natal del compositor.
Estos viajes nos valieron mucho para cons-
truir problemas matematicos usando las dis-
tancias o las fechas, conocer otros paises que
forman Europa o establecer analogias y dife-
rencias con los medios de transporte actuales.
En la pestaiia Colorea a Mozart (smarturl.it/
fcolorea) hemos dejado unas laminas para
colorear y una careta del compositor que
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usamos en carnaval cuando lo celebramos en
el cole.

— En la pestana Biografia y poemas de Mozart
(smarturl.it/fpoemas) tenemos una biografia
y poesia sobre Mozart que se han trabajado
en clase con los alumnos en multiples activi-
dades relacionadas con el area de lenguaje
(dictados, comprension lectora, expresion
escrita, expresion oral, etc.).

— En la pestafia Libreto y argumento de La
Sflauta mdgica (http://smarturl.it/flibreto) en-
contraréis:

» La obra completa en YouTube subtitulada
en castellano.

« El libreto original en aleman y castellano.

* Un pequeiio resumen del argumento de la
obra.

» Otro pequeiio resumen, ahora en video.

* Ellibreto adaptado a la obra teatral que va-
mos a representar (lo que mas ha costado).

» Todos los audios que van con el libreto
adaptado.

— En la pestaiia Ensayos (http://smarturl.it/
fensayos) tenemos una lista de reproduccion
en YouTube en la que vamos dejando algu-
nos de los ensayos que realizamos con el
alumnado.

— Por ultimo en la pestana: Tablero en Pinte-
rest (http://smarturl.it/fpinterest) hemos de-
jado un tablero de este recurso 2.0 a modo
de galeria en la que colgamos imagenes y
videos del proyecto. Hay un poco de todo.
Hemos usado diversas herramientas 2.0,
como Dipity, Glogster, Slideshare, Empressr,
Goear, YouTube, Walwisher, Google Maps,
Isuzu y Pinterest.

De entre todas las experiencias llevadas a cabo
en el aula, vamos a detallar una de ellas que realiza-
ron los alumnos de primero a cargo de Reme. No
hay que olvidar que se trata de nifios y nifas de
primero, con la dificultad que eso entrafia en deter-
minadas actividades, sobre todo aquellas que re-
quieren un trabajo en grupo. Esta experiencia verso
sobre la vida del compositor y la idea era crear una
biografia del mismo pero a modo de cuento; se lla-
mo: Cuento-biografia W. A. Mozart.
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Se temporaliz6 para un periodo de dos semanas alumnos de clase. Esta lectura se hacia por
y fue llevada a cabo siguiendo esta secuencia: grupos de cinco o seis alumnos.
— Una vez finalizada la lectura, haciamos una
— Empezamos realizando lecturas diarias de puesta en comun entre todos (brainstor-
distintas partes de la biografia del composi- ming) en la clase para posteriormente cons-
tor usando algunos textos y cuentos aloja- truir con todas las ideas aportadas el texto
dos en el blog y aportados por algunos de los que fijariamos para esa vineta del cuento.

Figura 9.5.

Figura 9.6.
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— El texto elegido construido por todos lo — Para acabar este gran cuento, colocamos to-
escribiamos en el cuaderno, en el que tam- das las vifietas realizadas en clase en un gran
bién realizaron una ilustracion del texto panel en el pasillo del aula en forma de se-
trabajado. cuencia. {Maravilloso!

— Posteriormente se construyeron las vinetas — También en esta experiencia quisimos inte-
que formarian el cuento con diferentes mate- grar las TIC, y para ello disehamos otro pa-
riales (recortes, colores, fotos, cartulina, etc.). nel digital en Glogster en el que el alumnado

— Esta parte de elaboracion de vifetas reque- participo en la grabacion de todos los audios
ria la participacion grupal enriqueciéndolas que formaron el cuento, asi como en la elec-
con sus propias ideas... cion de los elementos que configuraron el

Cuento-Biografia WA Moza

Projecto jAeriba el telon! "
Profesora: Femedios Fodriguez. Castillo

Mumnos/as de 1°A - CEIP Azdhaces <N

oy i T

Bigufl

=

o O
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Figura 9.8.
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panel digital (dibujos, plantillas, decora-
cion, etc.) smarturl.it/fglogster.

— Los audios grabados para este panel digital
los realizaron los alumnos con la grabadora
de un Smartphone y posteriormente la pro-
fesora los alojo en Goear y Glogster am-
pliando con ello la competencia digital del
alumnado. Este tipo de actividades digitales,
como la grabacion de audios, son muy mo-
tivadoras para los niflos, fomentando tam-
bién la lectura, la memoria, la entonacién y
la expresion oral.

Tanto esta tarea, Cuento-biografia W.A.Mozart,
como otras realizadas dentro del proyecto favore-
cen el desarrollo de todas las competencias basi-
cas; concretamente en esta tarea se trabajaron la
siguientes:

— Competencia en comunicacion lingiiistica
en la lectura y comprension de los textos
trabajados y la puesta en comun de un resu-
men de ellos, asi como su escritura en el cua-
derno.

— Competencia matematica en la secuencia-
cion de las vifietas y en las fechas trabajadas
en la biografia.

— Competencia social y ciudadana por cuanto
incluye el respeto a las aportaciones de to-
dos los compaiieros y al trabajo en grupo.

— Competencia digital en la grabacion de los
audios que fueron alojados en el panel digi-
tal de Glogster y en el manejo de la PDI para
localizar las pestafas del blog y los textos de
lectura.

— Competencia cultural y artistica en la elabo-
racion de las vifietas que formaron el panel
analogico del pasillo de clase.

— Competencia en el conocimiento e interac-
cion con el mundo fisico por cuanto tuvie-
ron que informarse de la realidad social de
Mozart (entorno, edificios, ciudades, etc.)
para la construccién de las vifietas.

— Competencia de autonomia e iniciativa per-
sonal. Se vieron reflejadas en todas las apor-
taciones realizadas en la construccion de los
textos que iban en las vifietas.

— Competencia de aprender a aprender. Estu-
vo presente en todo el proceso adquiriendo

destrezas y habilidades cognitivas retroali-
mentadas con sus propias aportaciones.

Para finalizar también tenemos que aclarar que
los diferentes contenidos curriculares de las distin-
tas areas fueron trabajados a través de todas estas
competencias y del trabajo realizado.

2.2. Una ilusion... La flauta magica

Uno de nuestros mayores quebraderos de cabeza
fue encontrar un libreto adaptado para nifios sobre
La flauta magica. Después de una intensa busqueda
por las redes sociales e internet sin encontrar nada
que nos convenciera, no nos quedaba otra que ela-
borar nuestro propio libreto. Hemos de confesar
que nuestra falta de experiencia en este tipo de tra-
bajo supuso uno de los retos mas dificiles en este
proyecto, no soélo por el libreto en si, que ya fue una
tarea un tanto laboriosa, sino por todo lo que vino
después. Finalizar ese libreto fue, sin darnos cuenta,
abrir la caja de Pandora, de la cual no cesaban de
salir preguntas sobre el reparto de personajes, atre-
Z0, vestuarios, escenificacion, musica, corecografias
y ensayos.

El tiempo se convirtio en nuestro peor enemigo,
ya que no sabiamos lo que nos iba a ocupar tal
aventura. El tiempo que pasas en el colegio en abso-
luto es suficiente. Entre las horas que pasas con los
nifnos, las reuniones de ciclo, que en muchas ocasio-
nes no eran para tratar el proyecto sino otras activi-
dades, los claustros y las tutorias, nuestras mochilas
se iban llenando con mas deberes de lo habitual, y
lo primero era elaborar el ansiado libreto.

Para ello, y como no podia ser de otra manera,
la primera tarea era conocer la obra, de modo que
uno de esos martes en los que nos reuniamos pro-
pusimos a nuestros companeros una tranquila vela-
da en casa escuchando la dpera. Se trataba, en un
primer paso, de conocer y familiarizarnos con el
argumento, actos, escenas, personajes, asi Como con
las piezas musicales de la obra (arias, duetos, quin-
tetos...). Para ello destinamos una de las pestafas a
ubicar la 6pera, asi como el libreto original en ale-
man y en espafiol. En nuestro préximo encuentro,
es decir, el martes de la semana siguiente, charlaria-
mos sobre la historia y de como nos ibamos a repar-
tir el trabajo para elaborarla.
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L FLAUTA MAGICA
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Figura 9.9.

Nuestro libreto también constaria de dos actos el libreto anterior atin no aparecen definidos ni ac-
respetando el original, y fue, tras su elaboracion y tos ni escenas.
durante los primeros ensayos, cuando fuimos perfi- Algunas de estas dificultades tenian un marcado
lando las escenas que irian en cada acto; por €so en caracter pedagdgico, como por ejemplo la asigna-

Figura 9.10.
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cion de los personajes, pues queriamos impedir el
exceso de protagonismo por parte de algunos nifios
que interpretaban a personajes principales como
Papageno, Pamina o las tres hadas de la noche, por
citar algunos. La solucion fue facil en la teoria: ha-
bria tres Taminos, cinco Papagenos, cinco Paminas
y seis hadas.

Otro elemento a tener en cuenta era la eleccion
de las piezas musicales. Optamos por escoger aque-
llas mas representativas y pegadizas para nuestros
alumnos. No podia faltar, por citar algunas, la fa-
mosa aria de «la reina de la noche» o el simpatico
dueto de Papageno y Papagena. Nunca imaginé
tanta ilusién en unos ninos tan pequenos por bai-
lar dichas piezas. En total fueron ni mas ni menos
que diecinueve audios, los cuales dejamos instala-
dos en la pestana «Libreto y argumento de La
flauta magica» del blog. De esta forma nuestros
nifios podrian escucharlos en casa con sus fami-
lias, ademas de inventar algunos pasos para los
bailes. Muchos fueron los recreos que transforma-
mos en divertidas clases de coreografia como
muestra la figura 9.11, impregnando a todo el cen-
tro de tan maravillosa musica. Para vuestro deleite,
no dejéis pasar por alto el enlace que aparece bajo
la figura.

Una vez elaborado el libreto y realizado el re-
parto de personajes, era hora de convocar una nue-
va reunion con las familias para tratar diversos as-
pectos relacionados con los ensayos, atrezos,
vestuarios y decorado.

En cuanto a los ensayos, no fue facil ponernos
de acuerdo, ya que algunos nifios realizaban activi-
dades extraescolares, pero al final elegimos una tar-
de a la semana con una duracidn aproximada de dos
horas y media. jTodos sacrificariamos parte de
nuestro tiempo!

Ni mas ni menos que sesenta nifios del primer
ciclo entrarian por las puertas cada martes para po-
ner a prueba sus habilidades artisticas. Durante los
primeros ensayos resultaba complicado controlar
tantos elementos, por lo que elaboramos croquis
para poder visualizar con claridad las subidas y ba-
jadas en las diferentes escenas, los audios y materia-
les necesarios en cada momento o la colocacion de
los ninos en el escenario. Los borradores que encon-
traréis en el enlace de la figura 9.12 delatan en cier-
to modo una parte de nuestra locura.

El desasosiego que en muchos momentos pudié-
ramos sentir ante las dificultades encontradas se fue
disipando a medida que transcurria el tiempo en
aquella reunion. Ellos, los padres, nos ofrecieron su
ayuda incondicional. Alli encontramos de todo,
desde electricistas y modistas hasta creadores de gi-
gantes cabezudos, los cuales nos vinieron muy bien
para instalar algiin que otro foco en el escenario,
crear una comision de vestuario o elaborar diversos

materiales, como flautas de pan, carrillon o trompe-
tas. Fue asi como durante aquellas tardes converti-
mos nuestro centro en la casa de TODOS, y aunque
siempre lo creimos, queremos subrayar que los pa-
dres siempre seran los mejores aliados en la labor de
un maestro.

Figura 9.11.—smarturl.it/fnsayo.

Figura 9.12.—smarturl.it/borradores.
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Figura 9.13.

2.3. Un sueno hecho realidad

Comenzamos el tercer trimestre con los ensa-
yos como citamos anteriormente y entre tanto ja-
leo de escenas, atrezo, vestuario, sonido, etc., tuvi-
mos una gran sorpresa que a todos nos dejo
boquiabiertos: Reme nos coment6 que una de sus
vecinas, Teresa Lopez Pavon, era directora del pe-
riodico EI Mundo en la redaccion de Andalucia y
que en una de sus charlas de vecinos le comento el

trabajo que estabamos desarrollando. Cual fue su
asombro al comprobar que Teresa se quedaba cau-
tivada con el trabajo y le proponia realizar una pu-
blicacion en su periodico al respecto. Nos queda-
mos maravillados. Teresa nos informo6 de que una
de las tardes de ensayos se pasaria por el centro una
fotdgrafa-redactora del periddico para hablar un
rato con nosotros y hacer algunas fotos de los
alumnos en los ensayos para la publicacion. Ello
supuso otro reto para todos.

En el recreo, Mozart

TERESALOPED PAVON J Sarvila

A muchos shamnas de Primero v Se-
fndo de Primasia del oolegio Ara
hares de Sevilla bes gusta b misica
die Violetta 0 Abraham Maten, como
b pruvioria de bos nifios: de s edad
A b qque temen ermands mayores.
tad ves bes suena inchiso One Direc-
o Pl 3 quien Seguny c0nacen -
s 5 i i Endasice que i s pincha
en Fuaropa M ni ha estado en Euro-
VSN, SUNKE SIS COMHERCOnes e
corrieron bodics Lis eortes eunopeas ¥
lievan siglos stendo representadas.
Woitiesg Amadeuss Mozast es un
jico gue s ha colada entre Jos pupi-
res de este centro sevillano y ha

sgsps s rtonen awrtivietad. Fn b

El proyecto ‘Arriba el telon’ acerca la Gpera a nifios de Primaria
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ATt Cun S ALATGS VIR ine g 6 7 anes gt particlpan en Ariba o bt cosn

Figura 9.14.—http://smarturl.it/felmundo.
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Conchitina, la redactora del periddico, llegd
aquella tarde con la camara en mano dispuesta a
empaparse de todo nuestro trabajo. Nos realizé una
pequeiia entrevista y posteriormente disfrutd de
uno de nuestros ensayos disparando su camara in-
termitentemente mientras nuestros alumnos se sen-
tian famosos por un dia. La experiencia fue muy
gratificante. A los pocos dias, de nuevo Teresa se
puso en contacto con nosotros para informarnos de
la fecha de la publicacién en el periodico, tanto di-
gital como en su edicién de papel. Aquel domingo
todos corrimos al quiosco a por nuestro ejemplar
con la ilusion de haber realizado un buen trabajo.
Aprovechamos esta gran oportunidad para llevar-
nos los periddicos a clase y seguir trabajando, sobre
todo, la competencia lingliistica y la del tratamiento
de la informacion.

Mientras se desarrollaban los ensayos, teniamos
algo que no nos podia faltar: unas invitaciones para
las familias y un cartel anunciador de la obra. Este
trabajo fue realizado por los alumnos que no parti-
ciparon como actores en la representacion, de modo
que todo el alumnado se implicod en esta segunda
fase de una forma u otra. El cartel fue enriquecido

con algunos cédigos QR enlazados al blog del pro-
yecto y al lugar (Centro Civico de Torreblanca) en
que se representaria la obra para las familias; junto
a los QR incluimos algunos puntos de realidad au-
mentada en distintas imagenes del cartel.

A mediados del mes de mayo realizamos de nue-
vo otra reunion con las familias para informarlas de
las fechas de las representaciones. ;Representacio-
nes? Si, decidimos realizar dos funciones en el salon
de actos del colegio para todos los alumnos y otra
en el Centro Civico de Torreblanca para las familias,
lo que suponia tener que desplazarnos un dia al
Centro Civico y realizar in situ un ensayo general,
ya que el escenario era mucho mayor. Ademas te-
niamos que trasladar alli todos los decorados. Es
conveniente aclarar que el decorado fue elaborado
por profesores del centro (incluidos el director y los
companeros en practicas) bajo la coordinacién de
nuestra compaifera de primero Pilar Perogil.

En las funciones del cole no cabia un alfiler.
Pero eso no fue nada para los 250 espectadores que
ocuparon las butacas del gran teatro del Centro Ci-
vico, los cuales pudieron disfrutar también de sus
trabajos en el vestuario y atrezo.

LA FLAUTA

* MAGICA i
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Figura 9.15.
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Figura 9.16.

Figura 9.17.

Y por fin llegd el gran dia... Nervios y emocio- CEIP Azahares representaron una de las mayores
nes se apoderaron de todos nosotros. El martes 20  joyas que hayan existido en el mundo de la 6pera,
de mayo de 2014 los alumnos del primer ciclo del La flauta magica de Wolfgang Amadeus Mozart.
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Figura 9.18.

Estamos completamente seguros de que el con-
junto de sentimientos y vivencias experimentados
por estos nifos de edades comprendidas entre 6 y 8
afios fueron indescriptibles e inolvidables.

Hay aprendizajes, sobre todo en la sociedad en
la que vivimos, que no son faciles de adquirir por
los mas pequefios. La constancia, la perseverancia,
el trabajo en equipo, el sentido de la responsabilidad
y el esfuerzo como tnica via para la recompensa son
algunos de ellos. Aqui, y valga la paradoja, «no ha
sonado la flauta»: han sido precisamente esos ele-
mentos los que nos han permitido sentir la magia de
que nuestro suefio se haga realidad.

A ellos, a su constancia, a su esfuerzo y a su
ilusion, nunca perdida, dedicamos este capitulo.

En este enlace os invitamos a disfrutar de la
obra: smarturl.it/fobra.

Figura 9.19.

3. NUESTRO PROYECTO CIRCULA
POR LA RED

A medida que ibamos desarrollando el proyecto
tanto en clase como en los ensayos para la represen-
tacion, consideramos conveniente difundirlo en di-
ferentes redes sociales como Twitter, Facebook, Ce-
roenconducta o Google+. Os dejamos algunas
capturas de nuestra repercusion en las redes, lo que
permitié que nuestro trabajo fuera universal y por
consiguiente estuviera al servicio de cualquier otro
docente que lo considerara interesante para su pues-
ta en marcha. En Twitter nuestros perfiles @fjrosac
y @esamorisca fueron nombrados y retuiteados en
multitud de ocasiones, fomentando la participacion
y recibiendo felicitaciones.

En nuestro caso el uso de las redes y las nuevas
tecnologias ha sido mucho mas que un recurso; mas
bien un medio que nos ha permitido dar visibilidad
y transparencia a todo el trabajo en el aula. Cree-
mos que en esta sociedad del siglo XXI es necesario
este tipo de difusidon que conecta a docentes y mejo-
ra el trabajo notablemente. Agradecemos a todos
los que desde estos medios nos apoyaron y publica-
ron el proyecto en plataformas como CITA o la Bi-
blioteca Digital Escolar. Gracias a @miguelsola69,
@londones, @carmeniglesiasb, @fgpaez, @bacos-
ca, @azzahaar, @jordi_a, @miguel_rosa, @inmi-
tacs, @jmonteo, @eraser, @ftsaez, @FrancescLlo-
rens, entre otros.
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Figura 9.21.

4. CONCLUYENDO...

Llegan las ultimas lineas de esta experiencia y en
ellas deseamos contaminaros de la ilusién que este
trabajo nos ha dado. Creemos, y ahora con muchos
mas argumentos, que los trabajos basados en proyec-
tos son necesarios en nuestras aulas, pues las llenan
de vida, de emociones, de aprendizajes significativos.
El aprendizaje se vuelve un descubrimiento, un reto
cooperativo que atiende a nuestra diversidad, impli-
cando a todos de una manera u otra y respetando el
ritmo de cada uno. El aula se vuelve una zona de
trabajo comun junto a las familias, y los momentos
emotivos son incontables: risas, miedos, lagrimas,
esfuerzo y tantos otros que no tienen palabras.

Este trabajo por proyecto nos ha permitido
como docentes plantear problemas reales, significa-
tivos, que han ampliado las posibilidades de apren-
dizaje, equilibrando las necesidades de nuestros
alumnos con las del curriculum. Con ello se ha fo-
mentado el desarrollo de las competencias basicas
tan necesarias en la sociedad actual del siglo xxi,
haciéndolo asi mucho mas enriquecedor.

Ya hemos subido el primer peldano del cambio
metodologico y apostamos por seguir en esta linea
que tantisimas satisfacciones tiene aun que ofrecer-
nos. Ahora ya no tenemos miedo, ahora tenemos ga-
nasy fuerza para continuar trabajando por proyectos.

«Dime y lo olvido, enséfiame y lo recuerdo, invo-
lucrame y lo aprendo.»
BENJAMIN FRANKLIN

5. RECURSOS USADOS

— ABP en Google + http://smarturl.it/abpg.

— @ABPMmooc en Twitter http://smarturl.it/
abpt.

— #ABP en Twitter http://smarturl.it/abpht.

— ABPmooc en Facebook http://smarturl.it/
abpf.

— Grupo ABP en Facebook http://smarturl.it/
abpff.

— educalLAB http://smarturl.it/lab.

— 10 consejos para evaluar ABP http://smar-
turl.it/diezc.

— Experiencias de ABP http://smarturl.it/abpe.

— De estranjis http://smarturl.it/ftrujillo.

— Recursos alojados en Google Drive http://
smarturl.it/fdrive.

— Enlaces de Mozart.

— Planificacion.

— Costumbres.

— Curiosidades.

— Biografias.

— Libreto.

— Poesias.

— Cuadernillos.

— Panel de Pinterest http://smarturl.it/fpinte-
rest.

Figura 9.22.
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Experiencias interdisciplinares:
«Aventuras para atender la diversidad»

«Los ideales son como las estrellas. Nunca
lograremos tocarlas, pero ayudan al navegante,
en medio de la inmensidad del océano, a orien-
tarse y alcanzar el puerto.»

(Texto inscrito en una ceramica
en un pueblecito andaluz)

1. PRESENTACION

Siempre he considerado la ensefianza una ac-
cion social fundamental, y dicha accion, lejos de
ser aséptica, debe asumir un compromiso con
aquellos colectivos mas desfavorecidos. Creo fir-
memente que el principio de justicia social legiti-
miza aquellos procesos que redundan en una «dis-
criminacion positiva» en el alumnado que, por
circunstancias sociales, familiares y personales, mas
la pueden necesitar. En el actual sistema educativo,
pocas ensefianzas ofrecen las posibilidades de inda-
gacion y experimentacion que brindan los progra-
mas de garantia social (PGS). Asi, las 6rdenes que
regulan dichos programas, en las diferentes comu-
nidades del Estado, coinciden en establecer «la ne-
cesidad de organizar programas especificos de ga-
rantia social para el alumnado que no alcance los
objetivos de la Educacion Secundaria Obligatoria,
con el fin de proporcionarle la formacion basica y
profesional».

Después de tres afios impartiendo docencia en
los PGS, y con unos ideales claros hacia los que di-
rigir mi labor, durante el comienzo de cada uno de
estos cursos, e intuyendo el tipo de alumnado que
se desviaria hacia estos programas, siempre me han
embargado las mismas inquietudes: ;qué es la for-
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macion basica?, jqué aspectos debe acoger?, ;por
qué después del historial de fracasos, que en la
mayoria de los casos arrastra dicho alumnado, esta
vez la propuesta que les voy a ofrecer debe ser la
oportuna?

Recurria una y otra vez, desentranando las or-
denes que desarrollan la ensefianza que nos ocupa,
a la busqueda de la pista que me permitiera hacer
cambiar los prejuicios que sobre la vida en el insti-
tuto o sobre su propia formaciéon mostrara este
alumnado, amparando, por otra parte, mi propia
practica educativa. Entre las finalidades de las 6rde-
nes citadas se subraya la importancia de: «desarro-
llar y afianzar su madurez personal, mediante la
adquisicion de habitos y capacidades que les permi-
tan participar, como trabajadores y ciudadanos res-
ponsables, en el desempeno de la actividad social y
culturaly.

Por tanto, me encontraba con unas finalidades
que debian convertirse en un claro referente, im-
pregnando todas las actividades. Conocia hacia
dénde dirigir mis esfuerzos. Sin embargo el como
aun no lo tenia definido.

1.1. Definiendo aventuras

De mi paso por la universidad, y después de las
interminables, emocionantes y enriquecedoras dis-
cusiones con mis compaiieros durante aquella eta-
pa, habia llegado al pleno convencimiento de que el
tipo de actividades que debian vertebrar el proceso
de ensefianza y aprendizaje debian estar filtradas
por una serie de principios que me permitieran al
menos confiar en su potencial educativo.
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De tal modo, y basado en lo expuesto por Raths
(1971) y compartido por Sthenhouse (1984), las ac-
tividades que se desarrollaran debian permitir al
alumnado:

— Efectuar elecciones informadas para realizar
la actividad y reflexionar sobre las conse-
cuencias.

— Adoptar papeles activos dentro del propio
proceso.

— Indagar sobre problemas cotidianos, socia-
les, personales...

— Actuar con materiales y artefactos reales.

— Cumplimentar la activad con éxito.

— Revisar o perfeccionar sus esfuerzos iniciales.

— Compartir con otros un proyecto, su realiza-
cién o los resultados de la actividad.

— El deseo de aprender.

— Utilizar diferentes fuentes de informacion.

— Contactar con la realidad social, interpre-
tandola y proporcionando herramientas
para actuar.

Realmente tenian que ser unas actividades
abiertas y flexibles en las que todos los integrantes
del grupo tuvieran la oportunidad de participar
segun sus capacidades e intereses; y por supuesto,
debian permitir el éxito, evitando planificar una ac-
tividad que excluyera a determinados alumnos, mer-
mando aun mas su autoestima. Urgia descartar
actividades que pudieran dar lugar a experiencias
que tal vez reforzasen lo que algunos autores deno-
minan la indefension aprendida, o falta de expecta-
tiva de autoeficacia. Ello, qué duda cabe, limitaria
la motivacion para aprender y la perseverancia en el
esfuerzo personal que requiere cualquier tipo de
proceso de aprendizaje. No podemos obviar que la
autoestima, o valoracion positiva que tiene nuestro
alumnado, se alimenta en el contexto escolar gracias
a la interaccion constante con la poblacion de dicha
institucion. Por ello era necesario que las activida-
des que se plantearan con estos grupos permitieran
que los participantes se convirtieran en protagonis-
tas en su propio contexto escolar.

Por tanto, los proyectos que presentara a mis
alumnos debian ser «revolucionarios»: tenian que
reorganizar sus esquemas de pensamiento, tenian
que permitir su implicacion en una actividad plena-
mente educativa pero que no se pareciera a otras

anteriores caracterizadas por el fracaso. En gran
medida, participo de la opinién del colectivo de do-
centes que concibe el aprendizaje como una aventu-
ra cuyo limite no conocemos y que cada sujeto vive
de una forma concreta acercandose a unas y a otras
redes de significados, segun sus intereses y necesida-
des, en cuyo proceso no tiene sentido establecer
unas metas cuantificables a las que llegar para con-
siderar que nuestra actuacion es de calidad. Desde
esta perspectiva, «los procesos educativos serian
mas ricos cuanto mas imprevisibles fueran sus re-
sultados» (Pérez Gomez). Auspiciados bajo estos
principios, comenzabamos a sofar con aventuras
educativas.

1.2. Sonando con aventuras educativas

«Si vas a emprender el viaje a Itaca, que nu-
merosas sean las mafianas de verano, pide que tu
camino sea largo, en que con placer, felizmente,
rico en experiencias, en conocimiento [...] arribes
a bahias nunca vistas.»

K. KAVAFIS, Poesias completas.

A continuacidn paso a relatar brevemente mis
primeros viajes, lleno de maravillosas mafianas de
verano y bahias nunca vistas.

2. DESARROLLANDO EL PROYECTO:
LA RADIO ESCOLAR. UNA AVENTURA
INNOVADORA

Hablar de actividad innovadora parece, y en
efecto lo es, en exceso pretencioso; sin embargo, asi
nos sentiamos todo el grupo del PGS cuando, ins-
tantes antes de que comenzara nuestro primer pro-
grama de radio, los nervios y la emocion de lo nue-
vo nos hacian vibrar. Era, sin dudarlo, mi primera
gran aventura educativa.

Gran parte del horario semanal se invertia en la
confeccion de nuestro programa de radio, que se
emitia semanalmente en el centro. La radio exigia
que el grupo se dividiera a su vez en pequeios gru-
pos con diferentes funciones. Necesitabamos un
equipo que trabajara sobre el guion del programa,
un equipo que recogiera dedicatorias y sugerencias
con respecto al funcionamiento del instituto, un
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equipo de locutores, etc. Durante un afio el proyec-
to funciond, pero también es cierto que su brillo
comenzo a desfallecer con el paso de las semanas.
Aun hoy, tengo dificultades para analizar las razo-
nes que terminaron por ahogar el programa de ra-
dio. Al menos, durante el primer ano, la actividad
cumpli6é con su cometido. Moviliz6 en torno al gran
patio central del centro a la mayoria de nuestros es-
tudiantes, convirtiéndose en un vehiculo que permi-
tia desde lanzar dedicatorias amorosas hasta invitar
a cualquier profesor para discutir alguna cuestién
de actualidad o directamente relacionada con la
vida del centro.

2.1. La prensa escolar: la magia
del lenguaje escrito

La prensa escolar fue la siguiente iniciativa que
el PGS acogio6 y desarroll6 en un primer momento.
Esta vez el éxito nos sorprendio a todos los inte-
grantes de la comunidad educativa. Los alumnos
del PGS, aquellos que tantas dificultades habian
mostrado a lo largo de su periplo académico, esta-
ban creando un «producto» que facilmente podia
llegar a unos 3.000 potenciales lectores (sélo la po-
blacion estudiantil de nuestro centro gira en torno a
los 1.300 alumnos) mostrandoles la realidad bajo el
exclusivo prisma de su mirada.

Pero una actividad con tal potencialidad no po-
dia ser exclusividad sélo de un nivel educativo, y
durante el mismo afio comenzo a convertirse en una
actividad global, en la que todos los agentes educa-
tivos tenian la oportunidad de expresarse. De tal
modo, la prensa dejo de ser un vehiculo de «propie-
dad» del PGS, cuyo alumnado perdid el protagonis-
mo que incluso yo mismo pretendia para ellos. No
me preocupd en absoluto dicho cambio, pues crear
un instrumento que se convierta en motor cultural
y de acercamiento entre los diferentes agentes educa-
tivos del centro era tarea de todo el alumnado.

El periddico se habia convertido, al poco de ver
la luz, en una actividad plenamente interdisciplinar,
en cuya confeccion colaboraban los diferentes de-
partamentos del centro. El departamento de plasti-
ca organizd un pequefio concurso de portadas con
la finalidad de seleccionar la que ocuparia el primer
numero, ademas de disenar los iconos, realizar di-
ferentes comics, etc.; el departamento de informa-
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tica facilito el software para el diseno del periodico,
colaborando en otras tareas como el escaneado de
diversas imagenes; los responsables del departa-
mento de actividades extraescolares y complemen-
tarias se comprometian por su parte a facilitar los
trabajos ganadores de los diferentes concursos
para su consiguiente publicacién: el dia de los de-
rechos humanos, narraciones sobre la violencia de
género, etc.

Junto a una participacion conjunta integral, el
siguiente principio que nos interesaba proteger era
conocer la realidad que envolvia a nuestros alum-
nos, con el unico filtro de su mirada critica. Nos in-
teresaba por tanto conocer como percibian el mun-
do nuestros alumnos, cdmo transcurria su acontecer
diario, cuales eran sus aspiraciones.

En definitiva, no se trataba, pues, de obtener un
plagio de diarios consagrados. ;Qué sentido tendria
parir un periodico basado en las noticias o articulos
de otros? No, debia ser algo unico y, por tanto, ori-
ginal, que nos permitiera acercarnos y conocernos
los unos a los otros de forma sincera.

El calado del periodico en el instituto no deja
lugar a la duda: cuatrocientos ejemplares que se sue-
len vender en un recreo, la tirada completa, los
alumnos participando de forma masiva en la con-
feccion del siguiente numero y el colectivo docente
satisfecho con la labor desempenada

2.2. El cine en las aulas: una propuesta
inesperada

Perdido en la busqueda de un nuevo proyecto
con el que ilusionar e ilusionarme, lleg6 la sorpresa.
Tras ser seleccionado el instituto «Martin Rivero»
como uno de los participantes en el concurso inter-
nacional «Jovenes Reporteros», esponsorizado por
una empresa privada, se nos presentaba una inme-
jorable ocasion para llevar las virtudes del lenguaje
cinematografico al aula, asi como para una poste-
rior reflexion educativa por parte del profesorado.
Su finalidad no era otra que la de facilitar que el
alumnado comprendiera las potencialidades de la
imagen como instrumento educativo, y no desde una
perspectiva de espectador sino de autor-creador.

Cuando el equipo directivo me ofrecio la posi-
bilidad de desarrollar dicho proyecto, mostré gran
entusiasmo. Pero ;qué conocimientos cinematogra-
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ficos tenia yo? ;Como embarcarse en semejante pro-
yecto que tenia como fin la produccion de un corto-
metraje en apenas dos meses?

Un par de horas bastaron para comenzar a so-
flar con esta nueva aventura. Seria exigente, sin
duda, pero ya comenzaba a vislumbrar una «nueva
bahia».

Asi, decidi nuevamente que el propio PGS fuera
el encargado de desarrollar el presente proyecto. Con
ello pretendia reivindicar, una vez mas, que muchos
de los casos que, a veces tan a la ligera, denominamos
«fracaso escolar» no son tales si se les ofrece a estos
alumnos la oportunidad de participar en proyectos
que coincidan con sus motivaciones e intereses.

Intenté rizar el rizo, seleccionando solo a aque-
llos alumnos que, bien por su comportamiento, bien
por sus capacidades, no eran considerados «norma-
les» en el ambito educativo. Posteriormente, preten-
dia reabrir el debate sobre la normalidad si éste sur-
gia, como posteriormente ocurrio.

Con la reminiscencia de la experiencia aun cal-
deando mis pensamientos, paso a relatarla siguien-
do el argot cinematografico. Insisto en mi ignoran-
cia cinematografica, lo que arguyo como disculpa
de mis posibles errores a la hora de utilizar dichos
términos.

C.1. Diario de produccion: reflexiones
educativas

a) Fase de preproduccion: de la historia al guion

En primer lugar necesitabamos decidir sobre
qué tematica versaria nuestro cortometraje. Siendo
el afio europeo de la ciudadania, tratariamos algun
tema relacionada con ésta. Pero jcual? El respeto, la
tolerancia, la solidaridad, los derechos y deberes de
los ciudadanos, la inmigracion, el cuidado del me-
dio ambiente, etc., nos abrian un amplio abanico de
posibilidades.

Comenzaban las dificultades: ;qué tematica
abordar? Decidimos recoger y seleccionar noticias y
articulos periodisticos que guardaran relacion con
la ciudadania para posteriormente comentarlos en
clase. Se leyeron textos de diversos autores. Sin em-
bargo, la inspiracion llegd del propio instituto. Un
profesor del area de lengua y literatura se ofrecié a
redactar un texto sobre qué significa hoy en dia ser
«valiente». El texto se leyo y discutio en clase duran-

te un par de dias. Después se realizo una lluvia de
ideas, a partir de la lectura detenida del texto de
forma individual, en pequefio grupo y con toda la
clase. A su vez, entonces, los medios de comunica-
cion se hacian eco de un nuevo fendmeno que habia
surgido con fuerza en nuestras aulas: el bullying o
acoso escolar. Ante €1, la institucion educativa debia
y debe tomar partido, con propuestas encaminadas
a facilitar la convivencia en los centros. Ante lo ex-
puesto, quién mejor que los propios alumnos para
transmitir un mensaje ejemplarizante en sus propios
centros, ya que la cercania generacional y el hecho
de compartir un mismo cédigo lingiiistico, qué duda
cabe, facilitarian la reflexién ante tales aconteci-
mientos.

Siendo conscientes del impacto que los medios
audiovisuales tienen en nuestros jovenes, decidimos
que la tematica de nuestro cortometraje versara so-
bre el acoso escolar, y lo titulamos: «Valiente».

A partir de esas ideas, organizamos un micro-
concurso en el que cada alumno redactd una peque-
fia historia, impregnada de una o de varias de las
ideas que habian saturado nuestra pizarra durante
los debates. Cada alumno tuvo la oportunidad de
leer su historia y, por supuesto, de defenderla delan-
te de sus companeros. Votamos para decidir la que
en los proximos meses seria nuestra historia. De
aquellos momentos me sorprendio la intensa bus-
queda de argumentos por parte de los propios alum-
nos para construir una férrea defensa que conven-
ciera al resto de compafieros de por qué su historia
merecia ser llevada a la pantalla. Hubo un claro
vencedor en las votaciones, pero de forma sorpren-
dente permiti6 aderezar su historia con ingredientes
de las narraciones de sus compaifieros, fortaleciendo
asi el sentimiento de creacion conjunta. Este senti-
miento debia arraigar con fuerza si pretendia que la
actividad contara con la participacion intensa y sin-
cera del grupo clase. Para terminar de consolidarlo,
durante una semana (nueve horas lectivas) estuvi-
mos trabajando en el desarrollo del guion.

La historia grosso modo narraba cdmo un alum-
no, aun sufriendo abuso por parte de sus compaie-
ros, no duda en poner en peligro su propia vida para
salvar la de sus agresores. Ya comenté que no soy un
experto en lenguaje cinematografico, ni siquiera un
cinéfilo. Por ello, debia formarme para a su vez for-
mar a mis alumnos. Comencé leyendo manuales, y
navegando por la red. Pero me sentia a la deriva. De
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forma providencial, al menos asi me lo parecio, se
ofertd por aquellas fechas un curso intensivo sobre
cine en el Centro del Profesorado de mi localidad,
en el que sin dudarlo me matriculé.

Rara vez mi apetito formativo ha sido tan acu-
ciante: atendia, pensaba, reflexionaba... pero sobre
todo preguntaba. ;Por qué asi? ;Coémo hacerlo?
(Qué materiales utilizar? ;Dénde solicitarlos? ;Qué
connotaciones se pretende con aquel plano? ;Por
qué aquel angulo?

Como si se tratara de una carrera a contrarreloj,
me imbuia todas las tardes de aquel conocimiento
técnico para «vaciarme» por las mafanas en mis
alumnos, ya que tenia el firme compromiso de que
mi intervencidn en el proceso de creacion fuera lo
menos directa posible: no grabaria ningtin plano, no
manipularia el guion, no decidiria como montar, no
elegiria la musica.

Pasar un relato a lenguaje cinematografico re-
sulté una tarea ardua. Teniamos un historia con un
mensaje que presumiamos claro, pero era necesario
que la transferencia a imagenes no lo adulterara.
Comenzabamos a comprender las diferentes posibi-
lidades que se nos presentaban a la hora de contar
nuestra historia.

Volviamos a discutir. El tiempo se nos escurria
mientras decidiamos qué escenas desarrollarian
nuestro relato. ;Por qué ésta y no aquélla? Era la
pregunta que debiamos resolver una y otra vez.

Para ello se formularon proposiciones que sir-
vieran de filtro:

— (Respeta el hilo argumental?

— (Qué valor o contravalor representa?

— (Sobre qué aspecto incide?

— ¢Son situaciones cotidianas?

— (Como refuerza lo que queremos contar?

— Y por supuesto, ;es posible filmarla con
nuestros medios?

Elaboramos un guion que presumiamos defini-
tivo y que incluia: dialogos, musica, voz en off, tipos
de planos y angulos, localizaciones, horas en las que
rodar, etc. Pronto llegaria nuestra sorpresa, cuando
comprendimos que el guion, lejos de ser un docu-
mento definitivo, simplemente suponia un referente
sobre el que trabajar y realizar las modificaciones
que las numerosas situaciones imprevistas durante
el rodaje exigirian.
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b) Fase de produccion. Rodando: aprendiendo
de la «diversidad»

Tenia ciertas reservas sobre la actitud del grupo
rodando en exteriores. ;Cémo reaccionarian fuera
del propio instituto trece alumnos con un historial
académico salpicado por frecuentes problemas de
conducta? Las dudas se disiparon rapidamente; el
grueso del grupo trabajoé con un interés inusitado.
Me preguntaba si alguna vez habian mostrado tal
predisposicion ante una tarea académica. Es cierto
que, en un grupo asi, el grado de compromiso no era
el mismo en todos los integrantes, pero los alumnos
mas ilusionados arrastraban al resto.

Rapidamente Adrian, un alumno con sindrome
de Down, se convirti6é en el alma del grupo. Sus
compaiieros se disputaban compartir ratos llenos de
buen humor con ¢l. En las pocas sesiones en que €l
no se encontraba, era mas facil que las relaciones
entre el grupo se crisparan. En su presencia, los
alumnos de forma espontanea evitaban discutir en-
tre si. En un principio, se comenzd a asumir en el
grupo que todos debian convertirse en «pequefios
profesores» que le explicaran una y otra vez como
debia moverse, qué decir, qué gestos adoptar, etc.
Cuando algin alumno le insistia mas de lo necesa-
rio, nuestra estrella se enfadaba. Asi, siempre habia
que buscar el momento y las formas mas oportunos
para que se ajustara a su papel. De forma parado-
jica, dejamos de «ensefiarle» para comenzar todos
nosotros a aprender qué caracteristicas debian im-
pregnar nuestras interacciones. Nos mostraba qué
tipo de actitudes era necesario que arraigaran en el
grupo si éste queria funcionar. Nos enseflaba que
la tolerancia, el respeto, la aceptacion de uno mis-
mo y del projimo son requisitos imprescindibles en
nuestras relaciones. Nos enseflaba con su genial
espontaneidad diferentes formas de redirigir nues-
tros esfuerzos. Sus aportaciones se convertian a me-
nudo en la pista a seguir para grabar los diferentes
planos.

Rodar en exteriores con Adrian era toda una
aventura. Nos sorprendia una y otra vez; compartia
con nosotros su vision de la vida, su vision de las
personas, por qué ocurria aquello, como solucionar
los problemas, etc. Sin duda, contagiaba ilusioén por
el proyecto y era quien mas creia en ¢l. Paraddjica-
mente, antes de comenzar a realizar el corto, Adrian
habia mostrado una apatia preocupante con respec-
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to a su vida académica, y el proyecto para él también
suponia una ilusion mas por la que asistir a clase. De
tal modo, su tutora y yo acordamos presentarle el
proyecto a Adrian como todo un premio por asistir
y realizar las tareas de clase durante la semana.

Actuar suponia un esfuerzo a nivel cognitivo
importante para todos los miembros del grupo, pero
en Adrian ese esfuerzo era mucho mas palpable; se
arrodillaba, se quedaba en silencio, murmuraba sus
frases y comenzaba su actuacion. Su ritual se exten-
dio6 a todos los miembros del grupo antes de actuar.

En poco tiempo, su vida académica sufrio un
giro notable: pasé de la vida rutinaria del aula a
actuar delante de una camara con lo que ello con-
llevaba: dominar sus expresiones, memorizar accio-
nes y dialogos, aportar su punto de vista sobre como
hacerlo, etc.

Las exigencias se habian multiplicado exponen-
cialmente y, sin embargo, él no dejaba de superarse.
Y de ello dejo claras evidencias; cuando aparece, la
pantalla se llena, transmite al espectador, es capaz
de hacernos sentir en pocos segundos tristes, ale-
gres, preocupados, etc.

Nunca se nos olvidara el silencio que se produ-
cia entre los espectadores cuando aparecia en la
pantalla.

A lo largo de seis jornadas, de unas cuatro horas
cada una, se llevo a cabo el rodaje. Cada jornada era
una experiencia impredecible, y todo el equipo an-
siaba que llegara el viernes, dia que saliamos a ro-
dar. Rodar una escena, aun contando con un alto
grado de planificacion, suponia una serie de proble-
mas que debiamos resolver trabajando en equipo.
(Qué medio utilizar para realizar los movimientos
de camara?, ;como alargar el micréfono para que
captara el sonido cuando éste se producia a cierta
distancia de la camara? De nuestra creatividad de-
pendia el resultado. Asi que solicitabamos a un su-
permercado un carro, utilizabamos los alargadores
que usan los pintores para sujetar nuestro micro,
comprabamos cebollas si la escena exigia que el ac-
tor llorara, etc.

Todos los miembros del grupo tenian asignada
una funcion clara, que iba rotando a lo largo de las
diferentes jornadas: camaras, ayudantes de camara,
productor, director, iluminacion, etc. El equipo se
transportaba en un «carrito de la compra» que ha-
cia las veces de portaequipaje (mochilas, claquetas,
camara, focos, «portamicrofono», abrigos, etc.) v,

por supuesto, era nuestro mejor y tnico medio mo-
vil para realizar los travellings (véase epigrafe 3).

No es de extrafiar que pronto nos convirtiéra-
mos en el centro de todas las miradas cuando el
equipo al completo transitaba por las calle de nues-
tra ciudad. Nos paraban a menudo para pregun-
tarnos qué estdbamos haciendo, para qué cadena
televisiva estabamos rodando, cuando se emitia el
programa. Los alumnos respondian orgullosos, se
sentian valorados, y todo ello sélo podia redundar
en aumentar su autoestima. Comenzabamos a creer
que realmente estabamos implicandonos en un pro-
yecto de importancia, que nuestro trabajo de uno u
otro modo seria reconocido.

Sin embargo, no fue facil. Si necesitabamos en-
trevistar a algin ciudadano, el primer contacto era
fundamental. Debiamos evitar que aquello parecie-
ra un asalto. Por tanto, el equipo acord6 un pseudo-
protocolo para facilitar la participacion de los ciu-
dadanos en nuestro cortometraje. Si necesitabamos
que algn obrero parara durante unos instantes su
labor, para no grabar «ruido», habia que urdir un
plan que nos permitiera ser lo mas convincentes po-
sible. En definitiva, los alumnos aprendian cémo
desenvolverse seglin la situacion lo requiriera.

Sin duda, todo el proceso que conllevo la expe-
riencia estaba proporcionando un aprendizaje real-
mente relevante. Ahora los problemas eran reales y
se debian ofrecer soluciones reales. No eran proble-
mas meramente académicos, eran situaciones que
contribuian a que el alumnado pudiera desenvolver-
se de forma autébnoma en nuestra sociedad.

El uso oportuno de las técnicas de filmacion fa-
cilitaria el impacto del mensaje que pretendiamos
transmitir. Ello suponia rodar planos que exigian
momentos de intensa discusion. Asi, por ejemplo, si
pretendiamos mostrar a un alumno acosado, jcémo
hacerlo? Nos reuniamos y comenzabamos a verter
ideas: «profe, pues que lo persiguen», «profe, que se
encuentra en un lugar encerrado», etc. Una vez de-
cidida la escena, habia que rodarla, pero de nuevo
la misma pregunta: ;coémo? Podiamos recurrir a los
picados, contrapicados o bien intentar resolverlo
durante el montaje.

Tras el consenso, llegaba el momento de rodar.
Luego decidiamos sobre el resultado. ;Volvemos a
rodarla? ;Rodamos otra escena mas asequible? Las
discusiones eran constantes, incluso a veces agota-
doras (véase epigrafe 3).
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Una vez filmadas las escenas planificadas, ten-
dria lugar una ultima fase de montaje. Las posibili-
dades artistico-creativas que presenta esta fase sor-
prendieron gratamente a todo el grupo. Teniamos
las piezas de un puzle, con multiples posibilidades.
Ahora debiamos hilvanar cada una de esas piezas
para que nuestro puzle fuera lo suficientemente in-
teligible y, sobre todo, hiciera que nuestro mensaje
llegara con la mayor contundencia posible.

Sin duda fue la fase en la que mi intervencion
fue mas directa. Teniamos s6lo un ordenador, y pre-
tendia que la mayoria de alumnos tuvieran nociones
basicas sobre montaje. Realizabamos turnos de tres
alumnos y nos reuniamos por las tardes, la mayor
parte del mes de noviembre, para que cada grupo
montase con mi ayuda las diferentes escenas que
componian nuestro cortometraje. No era de extra-
fiar que de cada escena tuviéramos dos o tres mon-
tajes alternativos, con diferentes duraciones y que
destacaban determinados aspectos. A veces la cali-
dad de los planos era el criterio que regia nuestra
seleccion.

El primer montaje completo que hicimos dur6
alrededor de unos veintinueve minutos. Y ello supo-
nia un grave problema, pues la duracién del corto
no podia exceder de diez minutos si queriamos ce-
fiirnos a las bases del concurso en el que partici-
pabamos. Volviamos a mantener enriquecedores
debates. ;Qué quitar? ;Qué escena era redundante?
[ Cuales podriamos obviar sin que se perdiera parte
del mensaje? Rapidamente estas discusiones se
transfirieron a la musica que debia acompaiar las
escenas, la grabacion de la voz en off que guiaba la
historia, al sonido ambiente, a los efectos especiales,
etc. En mas de una ocasion invitamos a profesores
para que participaran con su opinion, y a partir de
ella realizabamos las modificaciones pertinentes.
Incluso decidimos hacer pequefios «pases privados»
con determinados grupos para tantear las diferentes
reacciones del publico.

¢) Fase de posproduccion

1. Ultimos retoques

Una vez terminada la copia definitiva, comen-
zamos con tareas de menor calado pero no por ello
exentas de importancia. Empezamos con el disefo

de la portada y posibles carteles de nuestro corto.
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Realizamos diferentes pruebas y decidimos sobre
aquellas propuestas que mas fielmente representa-
ban el espiritu que queriamos transmitir. Se hizo
necesario, entonces, incidir sobre el valor estético de
la imagen. Con mas tiempo, se podria haber realiza-
do una tarea conjunta con el departamento de plas-
tica, incluso crear un concurso para elegir el cartel
del corto. Pero no fue posible (véase epigrafe 3).

2. El dia del estreno

En el saldn de actos del propio instituto, sirvién-
donos de un canén de luz, y con alrededor de 100
alumnos de 1.° de ESO y 2.° de Bachillerato (preten-
diamos comprobar la respuesta con un publico que
incluyera a los alumnos de mayor y de menor edad
del centro), tuvo lugar la presentacion, con el equi-
po de rodaje al completo temblando de nervios.

La respuesta no se hizo esperar. A medida que
transcurrian los diez minutos de corto, el publico se
dejaba arrastrar por la historia, y la proyeccion fue
despedida con un continuado y emotivo aplauso.
Los miembros del grupo se miraban sin articular
palabra, sorprendidos por la acogida.

Tras la proyeccion, comenzabamos un debate
intenso sobre el contenido y forma de nuestro cor-
tometraje, pero, tras la sorprendente acogida, los
alumnos que habian producido el corto, atenazados
bien por el nerviosismo, bien por la propia reaccion
del publico, dificilmente eran capaces de responder
a las preguntas. Ante la peticion de los asistentes, se
volvioé a repetir la proyeccion, y quedd claro que,
aunque teniamos entre las manos un producto que
contaba con la aceptacion del publico, debiamos
preparar concienzudamente las mesas redondas que
seguirian a la proyeccion.

3. Mesas redonda: reflexiones para un cambio
social

Nuestra labor seria del todo descafeinada si no
lograbamos generar, en torno a ella, una reflexion
seria sobre los valores que se barajaban en el corto-
metraje. A nivel personal, y asumiendo una perspec-
tiva educativa critica, no estaba dispuesto a prescin-
dir de la oportunidad de generar en el publico un
cambio de actitud con respecto a los temas que tra-
tabamos.
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Nos centramos, pues, en disefiar qué tipo de pre-
guntas podrian guiar la mesa redonda que se orga-
nizaria tras el corto, como dinamizar los debates
segliin qué espectadores tuviéramos delante, y por
altimo trabajamos las respuestas a las esperadas
preguntas.

No habia duda: no sélo nos hallabamos ante
una actividad que iba a servir para que el equipo de
rodaje aprendiera técnicas de narracidon audiovisual
y reflexionara sobre determinados valores civicos,
sino que ademas el fruto de nuestro trabajo podia
convertirse en toda una propuesta educativa de ca-
racter critico, facilitando la comprension de la rea-
lidad que envuelve a nuestra comunidad escolar e
invitando a generar una cambio social.

Pero, si la acogida en nuestro propio centro cau-
$O una reaccion que de ningin modo podiamos ha-
ber previsto, de mayor calado resultd la que recibi-
mos en un colegio de Primaria situado en la
localidad malaguefia de Torremolinos. Un maestro
de dicho centro, que tuvo la oportunidad de ver el
cortometraje, propuso llevar a cabo en su centro con
motivo del dia de la paz el visionado del cortome-
traje y un posterior debate con sus alumnos (5.° y
6.° de Primaria, alumnos de 10 a 12 afios) con el
equipo de rodaje.

En un salén de actos con aforo para 60 alumnos,
visionamos el corto y posteriormente se llevo a cabo
una enriquecedora mesa redonda. Con la leccion
aprendida de anteriores visionados, confecciona-
mos documentos para que este alumnado trabajara
y reflexionara sobre los valores de respeto, solidari-
dad y por supuesto valentia, para posteriormente
llevar a cabo una puesta en comun grupal (véase
epigrafe 3).

El cortometraje sigui6 siendo visionado en otros
centros, con y sin nuestra participacion, siempre
causando una inmejorable impresion, no por su ca-
lidad técnica, sino como una valiosa propuesta para
trabajar y desarrollar actitudes comprometidas con
la igualdad, la tolerancia, la ciudadania y por su-
puesto el respeto a la diversidad.

4. El actor que esta «malito»

El tema de la diversidad, antes o después, adqui-
riria protagonismo. En clase llevamos a cabo un
debate sobre la discapacidad, la diversidad, la mi-

nusvalia, etc., con la finalidad de que el grupo estu-
viera preparado para afrontar dicha cuestion si sur-
gia en alguna mesa redonda. En efecto, no tardo en
surgir. «El actor que esta malito lo hace muy bien»,
o comentarios similares afloraron en mas de un cen-
tro. El grupo intenté mostrar que ningtn actor es-
taba «malito». «Todos estamos sanisimosy, contes-
taban riendo. Cuando surgian comentarios de esta
indole, el grupo que dirigia la mesa redonda le pre-
guntaba a su vez al alumno que habia realizado el
comentario:

«Ser diferentes significa estar malito?, ;qué en-
fermedad tienes tu? Porque también eres diferente a
tus companeros.

Comenzaba asi un nuevo debate, que, aunque se
aleja en cierto sentido al mensaje del cortometraje,
nos parecia de una importancia trascendental para
que el alumnado comprendiera, respetara y asumie-
ra que la diversidad poco tiene que ver con ningun
tipo de imperfeccion. El PGS habia pasado a con-
vertirse en poco mas de dos meses en un firme ada-
lid de la defensa de los valores civicos. En el propio
equipo, el cambio de actitud no se hizo esperar. Mi-
lagrosamente, los conflictos entre los miembros del
grupo comenzaron a desaparecer o a debilitarse,
dejando paso a actitudes que mejoraban notable-
mente el clima de clase y por tanto el ambiente de
aprendizaje.

En un grupo en el que la mayoria de alumnos
habian sido expulsados en alguna ocasion durante
su vida académica, se estaba produciendo una au-
téntica inmersioén de valores mediante su vivencia.
Por tanto, reflexionando sobre los acontecimientos
que iban teniendo lugar, iba comprendiendo que
la potencialidad educativa de la actividad no se
limitaba a aquellos contenidos que se habian de-
sarrollado durante la produccion, sino que quiza
se escondia en los posteriores debates y mesas re-
dondas que en torno al cortometraje ibamos rea-
lizando.

Es cierto que durante estos primeros meses de
curso ha sido dificil hablar de otros asuntos que no
tuvieran relacion con el cortometraje, en el resto de
areas y clases del PGS. Pero también lo es que
otros temas de menor riqueza educativa que dis-
traian la atencion de este alumnado han perdido
protagonismo.
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d)  Aportaciones en los diferentes ambitos de la
personalidad del alumnado

La reflexion educativa en torno a las aportacio-
nes de la experiencia relatada nos conduce a una
comprension profunda sobre los beneficios de ésta.

En el ambito lingiiistico, se ha trabajo de forma
ardua la expresion escrita a través de la realizacion
de las posibles narraciones, susceptibles de ser lleva-
das a la pantalla, ademas del esfuerzo que suponia
para ellos interpretar y asumir un determinado pa-
pel. Los debates y las numerosas mesas redondas
exigian que los alumnos adecuaran su expresion
oral segun lo exigiera la situacion.

En total, han sido unas ocho horas hablando en
publico, defendiendo su propio trabajo, exponiendo
los avatares que nos acompanaron durante el roda-
je, etc. En definitiva, haciendo un notable esfuerzo
por expresarse de forma correcta.

Al ambito afectivo se ha contribuido mediante la
aceptacion de los beneficios que otorga el trabajo en
grupo. Por ejemplo se convirtié en imprescindible
aceptar la necesidad de trabajar en grupo. Si una
pieza no funcionaba, provocaba retrasos en el tra-
bajo definitivo, por lo que los propios alumnos se
motivaban para que todo se ajustara a lo previsto.

Favorecié de forma notable la integracion de
alumnos con necesidades educativas especiales.

En el ambito cognitivo, planificar una actividad
de esta envergadura necesita un esfuerzo cognitivo
considerable, reajustando una y otra vez los esque-
mas mentales. Por su parte, las propias discusiones
y el esfuerzo por intentar comprender el lenguaje
cinematografico hicieron sus contribuciones en el
ambito que nos ocupa. Por no hablar del afan de
superacion realizado por nuestro actor «estrellay,
por ser uno mas, por no retrasar la produccion, por
ponerse a la altura que el proyecto exigia. Asi, te-
nia que memorizar qué hacer, como hacerlo, qué
decir, etc.

En el ambito social, la busqueda de localizacio-
nes, interactuar con los ciudadanos de a pie, ade-
cuar su comportamiento a los diferentes contex-
tos..., supuso un esfuerzo encomiable.

En el ambito afectivo, ademas de los beneficios
expuestos con relacion a la autoestima, al trabajar
un contenido como es el acoso escolar, bullying, el
alumnado ha ido asimilando una serie de principios
éticos/morales que deben regir sus actuaciones con
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respecto a la ciudadania, y en definitiva con respec-
to al projimo. El mensaje ejemplarizante que preten-
de conseguir el cortometraje no sélo ha dado lugar
a beneficios en el alumno participante, sino que, al
producir un instrumento audiovisual, este mensaje
se propaga como un reguero entre los espectadores,
invitando a una reflexion posterior.

La expresion corporal era un requisito impres-
cindible sin el cual el cortometraje hubiera carecido
de credibilidad, de contundencia en la transmisiéon
del mensaje.

Por otra parte, el desarrollo de la creatividad, el
espiritu critico y disfrutar del valor estético de la ima-
gen son contenidos abordados durante la realiza-
cion del proyecto que, qué duda cabe, han incidido
en sus capacidades plasticas.

Ante lo expuesto, nos encontramos embarcados
en una aventura con un fuerte caracter interdiscipli-
nar, puesto que, tras una correcta coordinacion de
los diferentes departamentos en un centro educati-
vo, desde las diferentes areas se podrian abordar sus
propios contenidos, tanto los estrictamente curricu-
lares como aquellos que facilitaran el acceso a dicho
curriculum. Es decir, las aportaciones podrian pro-
venir desde el area de lengua hasta del area de edu-
cacion plastica y visual, pasando por la educacion
fisica, ciencias sociales, inglés (en el caso que nos
ocupa, la version que participa en el concurso esta
subtitulada), etc.

3. CONCLUYENDO... PUNTO Y SEGUIDO

Después de las experiencias relatadas, y tras una
detenida reflexion sobre sus potencialidades educa-
tivas, podriamos sonar con articular toda una serie
de actividades que permitieran vertebrar un autén-
tico curriculum integrado, comprensivo antes que
diverso. Los PGS ofrecen la oportunidad de crear
un curriculum centrado en problemas, con activida-
des realmente motivadoras, sin unos objetivos curri-
culares que alcanzar, pero si con claras finalidades,
lo que podria facilitar la labor docente en un inten-
to de adaptarse a la diversidad de intereses, ritmos,
posibilidades y expectativas del alumnado. Un cu-
rriculum en que el conocimiento disciplinar y los
contenidos conceptuales se conciban herramientas
para la mejor comprension de problemas sociales,
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naturales, culturales o personales. Ello conllevaria
una revision profunda de nuestra labor docente y
sobre todo estar dispuesto a embarcarse en aventu-
ras imprevisibles.

Si el conocimiento so6lo es util para las tareas
académicas y no para abordar problemas reales, es-
tamos construyendo, como expone Jos¢ Antonio
Marina, expertos en el arte del «toreo de salony».
Ello requiere por parte de los docentes un esfuerzo
por evitar que la institucidén escolar se encuentre
alejada de la vida, que sobrevaloremos los aprendi-
zajes académicos descontextualizados, ofreciéndo-
los como una lluvia de conceptos fragmentados que
deberia impregnar a los alumnos. Sin embargo, solo
es posible un aprendizaje relevante cuando las he-
rramientas conceptuales son entendidas mediante
su utilizacion practica, evitando poner en contacto
a los estudiantes con conceptos abstractos sin refe-
rencia concreta de su utilidad.

En nuestro caso, trabajar con los alumnos fuera
del contexto escolar me ha permitido establecer
unos potentes lazos sociales. Intuimos que pode-
mos contar los unos con los otros, que todos vamos
en el mismo barco, que todos perseguimos los mis-
mos fines: compartir un afio lleno de experiencias
que nos ayude a ser mejores personas. Sigo tenien-
do a diario multitud de problemas y conflictos a
los que hacer frente, pero el consenso después de
estas experiencias llega antes, evitando crispaciones
inutiles.

Nuestra aventura llega a su fin, pero siento que
durante cada segundo que durd aprendimos mucho
mas que tras horas de clase sobre el sintagma nomi-
nal, o la estructura econéomica de Espafia, que tam-
bién imparto.

Los desheredados, los algunas veces olvidados
de alguna forma a nivel educativo, han presentado
sus credenciales con sus verdaderas potencialidades,
sorprendiendo a unos y a otros, obligando al reco-
nocimiento de su labor. Han pasado, en poco mas
de mes y medio, a convertirse en los protagonistas
de ese «corto» del que todo el mundo habla, a sen-
tirse reconocidos, valorados, etc.

En definitiva el proyecto ha contribuido a mo-
dificar su autoestima, y éste es el primer paso para
que comiencen a creer en si mismos, condicion im-
prescindible para reconducir su historial académico
y (por qué no?, déjenme sofiar, posiblemente sus
propias vidas.

4,

Figura 10.1.—El equipo completo de Valiente.

IMAGENES TOMADAS DURANTE
EL RODAJE DE VALIENTE

Figura 10.3.—Filmando un plano picado con la inesti-
mable aportacion de los hombros del ayudante.
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Figura 10.4.—Imagen de la portada del DVD. ) )
Figura 10.5.—Imagen frontal de la caratula del DVD o posi-

ble poster.

Valiente

Preguntas para guiar el posterior debate sobre el corto-
metraje:

1.* (Qué significa para ti ser un buen ciudadano?

2.* ;Qué relacion existe entre la valentia y la ciudadania?

3.* (Qué te parece la actitud de Oscar y la de sus amigos?

4.* En el corto jqué significado tiene la medalla?

5.% ¢Quién crees que es el auténtico héroe en esta histo-
ria? jPor qué?

6.* ;(Has vivido situaciones parecidas en tu instituto/
colegio alguna vez?

7.% (Coémo actuaste ante esa situacion?

8.% ¢Qué ha sido lo que mas y menos te ha gustado del
corto? jPor qué?

9.* (Has estado lo suficientemente atento para descu-
brir algun error en el cortometraje?

Figura 10.6.—Imagen frontal de la caratula del DVD o posi- Figura 10.7.—Documento que se facilitaba a cada alumno
ble poster. asistente a la proyeccion para el debate posterior.
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La «educacion emocional»:
un cambio de mirada. Una propuesta
desde lo emergente y vivencial

«Educar la mente sin educar el corazén no es
educar en absoluto».

ARISTOTELES

1. PRESENTACION

Nos gustaria comenzar este capitulo invitando
al lector a la reflexion. Enunciamos para ello una
serie de interrogantes.

Pensamos que este pequeio ejercicio puede ayu-
darnos a acercarles esta experiencia y a que tomen
conciencia de lo necesario que es «destapar» y ofre-
cerles el lugar que les corresponde a las emociones
en los centros educativos.

(Qué crees que te hubiera aportado en tu vida:
tener conciencia de lo que sientes en cada momen-
to, saber identificar y entender lo que estan sintien-
do otras personas, regular lo que sientes, escuchar
no solo lo externo sino también lo interno, tener un
buen conocimiento de ti mismo, saber comunicar,
ser capaz de automotivarte, manejar conflictos...?
(En qué hubiera cambiado tu dia a dia y tus rela-
ciones...?

A esto es a lo que nos ayuda educar emocional-
mente.

Las emociones, siempre presentes en nuestras
aulas, han sido las grandes ausentes en nuestro sis-
tema educativo, ya que se ha realizado una dicoto-
mia entre razon-pensamiento y emocion-sentimien-
to en la que la primera se ha convertido en el ser de
la ensefianza. Las emociones cada vez van tomando
mas protagonismo, ocupando el lugar que realmen-
te tienen y les corresponde. Son cada vez mas los
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centros educativos que las hacen visibles y las inclu-
yen como parte de su curriculum para poder alcan-
zar el desarrollo integral del alumnado.

Ello nos permite mirar la educacion de otra for-
ma, percibiendo al alumno como individuo, como
persona en toda su globalidad: corporal, mental,
espiritual y emocional.

La educacion emocional nos facilita un cambio
de mirada. Por un lado, favorece romper con esa
dualidad y centrarnos en la interrelacion e interde-
pendencia existente entre la razén y la emocidn, que
investigaciones del campo de la neurociencia estan
sacando a la luz, y, por otro, nos permite incluir
otras dimensiones de la persona, como son el len-
guaje y el movimiento, porque la persona no so6lo
piensa, sino que también siente y ama, se mueve y
se comunica, empleando para ello su cuerpo, su voz,
los gestos y también su silencio.

Todo ello hace que cambiemos nuestra vision de
lo que entendiamos hasta ahora como educacion
afectiva, ya no es sélo educar desde el afecto al
alumnado, que también es muy importante, sino
educar el afecto. Es decir, de ofrecer conocimientos
tedricos pero sobre todo de vivenciar experiencias
practicas sobre las emociones que nos permitan de-
sarrollar unas competencias emocionales mediante
una intervencion sistematica y planificada.

En estas lineas pretendemos acercaros a nuestra
experiencia. Para ello, detallaremos el qué y el
como hacemos con nuestro alumnado. No sin antes
narraros como empieza esta magnifica aventura
que decidimos emprender en el curso 2009/2010
cuando apostamos por ofrecer un lugar real y cons-
ciente a las emociones en nuestro centro, el IES
Asta Regia.
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1.1. Aproximandonos a la experiencia’

EI IES Asta Regia esta situado en una zona de
compensacién educativa de la localidad de Jerez
de la Frontera, en la provincia de Cadiz. Dispone de
cuatro lineas en la ESO y de dos lineas en Bachi-
llerato.

En este centro viene siendo constante curso tras
curso una serie de indicadores que muestran analfa-
betismos funcionales en distintos campos: nivel
educativo bajo, modelos educativos familiares in-
adecuados, escasas competencias emocionales, poca
implicacion de las familias en la educacion de sus
hijos e hijas...

Estos analfabetismos funcionales se manifiestan
en una serie de conductas y comportamientos que
se resumen en tres: escaso interés por las cuestiones
académicas, conductas disruptivas en las relaciones
que se producen dentro del centro (entre el propio
alumnado, entre el alumnado y el profesorado, en-
tre las familias y el centro) y pocas perspectivas de
futuro. La consecuencia directa de este tipo de con-
ductas es que conllevan un deterioro importante de
la vision de si mismo y de los demas.

Para afrontar esta situacion, los profesionales
de este centro estamos haciendo un extraordinario
esfuerzo para compensar las dificultades curricula-
res del alumnado, para mejorar las relaciones con
las familias y para conseguir que el alumnado se
respete a si mismo y a los demas. Y hemos encon-
trado en la educacion emocional una herramienta
clave, dada la potencialidad que tiene para producir
cambios en las personas y mejorar sus propias ex-
pectativas vitales.

1.2. (Cémo empieza todo?

El proceso de implantacion de la educaciéon
emocional se ha visto supeditado a un marco hora-
rio que no se ajusta a las necesidades de este tipo de
intervenciones y a una dinamica curricular que ni la
legislacion vigente ni la propia vida de los centros
contemplan.

El comienzo de este trabajo de una forma siste-
matica se inicia en el curso 2009/2010. Durante los
dos ultimos trimestres, se realiza una intervencion

' Comunicaciéon de Zaragoza.

en las horas de tutoria, con dos grupos de 1.° de
ESO, que han generado distintos problemas de com-
portamiento y registrado altos porcentajes de fraca-
so escolar.

El modelo elegido es el de compartir, el orienta-
dor del centro junto con las tutoras de ambos gru-
pos, las horas de tutoria realizando un trabajo pla-
nificado. En este momento interveniamos dentro de
un modelo paliativo y con alumnado de riesgo.

Este modelo se mantiene también durante el
curso 2010/2011, ampliando la intervencion a gru-
pos de riesgos de 2.° de ESO. El horario de tutoria
tiene la dificultad de que muchas sesiones hay que
dedicarlas a la gestion del grupo, a organizar excur-
siones, a preparar las sesiones de evaluacion..., por
lo que la intervencion con el alumnado no se podia
realizar con la secuencia temporal que este trabajo
requiere.

A partir de este momento, y a iniciativa del
orientador del centro, se analiza el trabajo realizado
y se plantea una propuesta de creacion de una asig-
natura, dentro del horario de libre disposicidn en los
cursos de 1.°y 2.° de ESO. Esta propuesta se acepta
y se pone en marcha durante el curso 2011/2012.

Se elabora el programa de la «asignatura»’ y se
lleva a cabo de forma sistematica en tres grupos de
1.° de ESO y en tres grupos de 2.° de ESO.

Paralelo a esta intervencion se realiza un curso
de formacioén en educacién emocional en el centro
para el profesorado en el que participan 17 miem-
bros del claustro. Junto a todo esto, se inicia en el
segundo trimestre un taller de educacion emocio-
nal para 18 madres del centro, de dos horas sema-
nales.

Las perspectivas del trabajo se amplian, pues el
objetivo ahora es que la educacién emocional esté
dirigida a toda la poblacion y tenga un horario es-
pecifico para ella, desde el convencimiento de que
tiene su propia metodologia y su propia dinamica.
Desde ese curso participa profesorado de los depar-
tamentos de orientacion, lengua y matematicas en
el desarrollo de esta asignatura.

Esta dinamica de trabajo se consolida durante
el curso 2012/2013 con la misma estructura y es en

2 Este entrecomillado tiene sentido en tanto en cuan-
to el formato de programacion, como desarrollamos mas
adelante, es especifico y no se adapta a los modelos clasi-
cos de asignaturas.
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el curso 2013/2014 cuando la educacion emocional
se amplia a otros niveles educativos.

Se crea un aula de educacion emocional que se
convierte en un espacio especifico que ayuda a vi-
sualizar mucho mas este proyecto. De este modo
mejoran sustancialmente la infraestructura y las
condiciones para desarrollarla. Por ejemplo, uno de
los elementos mas importante de nuestro modelo, el
trabajo corporal, se puede desarrollar en toda su
amplitud en este nuevo espacio.

Durante este ano, se mantiene la educacioén
emocional en 1.° y 2.° de ESO y se constituye un
grupo en 4.° y otros dos en 1.° y en 2.° de Bachille-
rato. La estructura organizativa que se utiliza es la
de proyectos integrados: son ofertas que realizan los
distintos departamentos y que son de libre eleccién
por el alumnado, aunque en los tres niveles fue el
que mas demanda tuvo.

Otro nivel de intervencidn se realizo a través de
la accidn tutorial, con los cursos que no impartian
educacion emocional, con un programa de nueve
sesiones (tres por trimestres), impartidas por el
orientador del centro con la presencia del tutor o
tutora del grupo.

Dentro del programa con madres, se invita a
cuatro madres a realizar la formacion como mo-
nitoras de educaciéon emocional, conjuntamente
con profesorado de distintas localidades de la pro-
vincia que han constituido un grupo de trabajo
autonomo para profundizar en estrategias y for-
macion en educacion emocional. El taller de ma-
dres se ha consolidado y cuenta con la presencia
de 30 personas.

La perspectiva para el curso 2014/2015 sera la
de afianzar este modelo, desarrollando programas
de formacion del profesorado. Se introduce a las
madres monitoras en la imparticion de este tipo de
programas conjuntamente con el profesorado, en lo
que podriamos denominar un periodo de practica.
Todo esto se debatira y, si procede, se aprobara du-
rante el inicio del proximo curso.

Las previsiones de futuro son convertir nuestro
centro en un espacio de educacion integral donde
contemplemos un proyecto educativo que visualice
a todos sus componentes (profesorado, alumnado,
familias...), desarrollando ese potencial extraordina-
rio que tenemos los seres humanos. Un centro don-
de la armonia de todos los aspectos de nuestro ser
sean la moneda comun de funcionamiento.
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Como hemos podido experimentar en nuestro
centro, para trabajar la educacion emocional no es
suficiente con realizar algunas actividades o talleres
en torno a las emociones de forma esporadica, ya
que éstas nos acompanan a cada instante de nuestra
existencia, tanto dentro como fuera de la escuela. Y
es que como dice Steiner (2011: 126-127), toda ac-
cion despierta una emocion y dicha emocion nos
hace actuar de un modo u otro, es decir, regula nues-
tra conducta. Son una parte muy importante de lo
que somos. La busqueda, en ultimo término, de la
armonia entendida entre la coherencia de lo que de-
cimos, lo que pensamos, lo que sentimos y lo que
hacemos.

De ahi nuestra decision de establecer proyectos
integrados en el centro en que esta competencia esté
incorporada. Que sea intrinseca al quehacer diario
del aula, ya que, como dice Bisquerra (2000: 243),
la educacion emocional es «un proceso educativo,
continuo y permanente». Para ello, es necesario te-
nerla en cuenta y que todo el profesorado la trabaje
en todas las areas y a lo largo de toda la escolaridad.
Lo cual implica un gran trabajo y esfuerzo de todas
las personas que integran el centro educativo, asi
como una formacion especializada y un espacio en
el horario escolar. Todo esto como el modelo ideal
a alcanzar.

Sin embargo, entendemos que este objetivo es
fundamental y que es necesario que, junto a la
transversalidad, existan momentos especificos con
sus tiempos y horarios para el desarrollo de estos
aprendizajes.

2. DESARROLLANDO LA EXPERIENCIA
2.1. ¢Qué hacemos?

Para describir la experiencia hacemos nuestra
esta reflexion: «Suena el timbre y se da paso a lo
imprevisto que no a lo improvisado» (Mufioz
Pérez, 2003: 112). De ahi la necesidad de tener
un programa, caracterizado por ser abierto y fle-
xible.

Sabemos como entramos en clase, es decir, se
llevan preparadas una serie de actividades, pero no
como salimos, porque las personas somos imprevi-
sibles.
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(Cudl es la caracteristica diferenciadora de nues-
tra intervencion? Nosotros nos basamos en una refe-
rencia teorica, que estructura y da coherencia en
nuestra intervencion (véase la tabla 11.1, que recoge
las aportaciones mas relevantes en este campo). No
tenemos desarrolladas unidades didacticas progra-
madas y secuenciadas, porque irian en contradiccion
con la filosofia de nuestro trabajo, el de ser emergen-
te y vivencial. Cabria preguntarse: ;como saber que
se han desarrollado todos los aspectos referenciales
que hemos definido como marco teoérico? En una
comunicacion anterior® indicAbamos, después de un
exhaustivo proceso de evaluacion, que los dos gran-
des campos de intervencion, el desarrollo de las com-
petencias intrapersonales e interpersonales, se ha-
bian trabajado, se habian desarrollado y el alumnado
habia tomado conciencia de ellas practicamente al
50% cada una. Evidentemente, nuestro trabajo no
esta improvisado. Existen distintas actividades que
ponemos en marcha y que permiten al alumnado to-
mar conciencia del trabajo emocional, por ejemplo:
vocabulario emocional, situaciones emocionales vi-
vidas, relaciones parentales, genograma familiar...

En nuestro trabajo no nos marcamos objetivos
dentro de las sesiones, sino que resefiamos los aspec-
tos que hay que trabajar: conciencia de si mismo,

autorregulacion, empatia... Lo que sucede después
no deja de sorprendernos, porque entre lo pronosti-
cado y lo ocurrido media un abismo. A veces, de lo
previsto ocurre poco o nada y surgen situaciones
que, aun no estando planificadas, se acercan a los
presupuestos desde los que trabajamos. Con una
gran ventaja, que el aula se llena de vida y las rela-
ciones que se producen son auténticas y perduran
en el tiempo.

Como describiremos posteriormente, en nuestro
centro las emociones se trabajan partiendo funda-
mentalmente de la propia realidad individual del gru-
po y de las circunstancias, experiencias, toma de de-
cisiones, conflictos surgidos en su seno. La dinamica
de trabajo es vivencial; los contenidos tedricos apare-
cen para poder trabajar con las experiencias reales,
aportando informacion que nos facilite entender la
situacion personal o social del alumnado. Como se
puede ver, el alumnado es el verdadero protagonista
de todo, no sélo porque se parta y se tengan en cuen-
ta sus experiencias, sus dudas, sus necesidades, sus
problemas y sus conflictos, tanto individuales como
grupales, sino porque se le da voz y se le escucha. Se
les ofrece un espacio y un tiempo para ellos, para
hacer algo distinto y para tomar conciencia de lo que
son y de lo que hacen y de como les afecta a ellos y a

TABLA 11.1.
Autor D. Goleman (1995) R. Bisquerra (2000) Dimension*
Conciencia de uno mismo Conciencia emocional
Autorregulacion Regulacién emocional INTRAPERSONAL
Motivacion Autonomia emocional (automo-
BI tivacion, autoestima...)
oques
Empatia
HH.SS. Competencia social (HH.SS.) INTERPERSONAL
Habilidades de vida y bienestar

* «Siguiendo los planteamientos de las inteligencias multiples de Gardner, podemos identificar dos bloques:
a) Capacidades de autorreflexion (inteligencia intrapersonal): identificar las propias emociones y regularlas de

forma apropiada.

b) Habilidad de reconocer lo que los demas estan pensando y sintiendo (inteligencia interpersonal): habilidades
sociales, empatia, asertividad, comunicacidén no verbal, entre otras» (Sanchez Santamaria, 2010: 84).

* Comunicacioén Zaragoza.
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ellas y a las personas con las que interactian en su
dia a dia, tanto dentro como fuera del centro. De esta
forma se sienten realmente participes de lo que su-
cede en el aula y, sobre todo, de lo que les sucede en
su crecimiento y desarrollo como personas.

Existe, por tanto, una programacion donde se
recoge lo que perseguimos, las competencias que
queremos desarrollar y los bloques tematicos en los
que se encuadran los aspectos mas tedricos, entre
otros elementos, en consonancia con lo que en pa-
labras de Lopez Cassa (2005: 156) significa educar
emocionalmente: «validar las emociones, empatizar
con los demas, ayudar a identificar y a nombrar las
emociones que se estan sintiendo, poner limites, en-
senar formas aceptables de expresion y de relacion
con los demas, quererse y aceptarse a uno mismo,
respetar a los demas y proponer estrategias para re-
solver problemasy.

La tabla 11.1 detalla las competencias emocio-
nales segun las aportaciones de Bisquerra (2010) y
los bloques tematicos construidos partiendo del mo-
delo competencial de Goleman (1995). Por ultimo,
explicitamos la dimensién de la persona a la que
pertenece, siguiendo la teoria de las inteligencias
multiples de Gadner e incorporando y contemplan-
do los matices y las caracteristicas especificas que
senalan Mayer y Salovey (1997).

Hay que aclarar que, aunque los bloques se pre-
sentan por separado, el trabajo se realiza de una
forma globalizada y en funcion de las necesidades
del grupo.

Las actividades que se realizan son de muy di-
versas indole, como veremos posteriormente, siem-
pre tomando como protagonista al alumnado y
partiendo de lo que necesitan. El tipo de actividad
que se realiza depende de las competencias a conse-
guir y tiene en cuenta que la actividad un instru-
mento y no un fin en si mismo.

En cuanto a la organizacion del alumnado, se
realiza trabajo individual, por parejas, en pequefios
grupos, en gran grupo, etc. El alumnado tiene dere-
cho a no intervenir y a no participar en las activida-
des que no considere convenientes; si esto ocurre,
trabajamos con la resistencia.

El profesor desempena el papel de facilitador de
la toma de conciencia del alumnado.

La educacion emocional «se orienta al desarro-
llo de las competencias intrapersonal e interperso-
nal, dimensiones que tienen caracter de comple-
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mentariedad. El propio conocimiento y la propia
autorregulacion satisfactoria influyen en la alteri-
dad, en el descubrimiento y el entendimiento del
otro, lo que al mismo tiempo repercute en la rela-
cion con uno mismo» (Carpena, 2010: 46).

2.2. ;Como lo hacemos?

Para exponer coémo lo hacemos, vamos a ofrecer
la estructura de una sesion y algunos ejemplos de
actividades.

Es complicado establecer una estructura cerra-
da de lo que es una sesion de educacion emocional.
Llevamos varios afios trabajando en ello y presen-
tamos aqui el patrén que seguimos en el desarrollo
de nuestras sesiones, siempre y cuando el grupo nos
lo permita. Como hemos avanzado, y veremos pos-
teriormente con mayor profundidad, estamos supe-
ditados a la demanda que de forma emergente el
grupo solicita y de como se encuentre al entrar en
nuestra aula.

Podemos distinguir tres momentos muy bien
definidos en una sesion de educacion emocional:
inicial o de habituacion, el trabajo central de la sesion
y el cierre.

A continuacion, vamos a ir describiendo cada
uno de estos tres momentos.

2.2.1. Inicial o de habituacion

Cuando llegamos a clase, lo primero que hace-
mos es quedarnos de pie, formando un circulo, co-
gidos de las manos, y expresar con una palabra
como estamos. El hecho de contestar a esta simple
pregunta hace que el alumnado empiece a tomar
conciencia de su momento presente y a expresar la
emocidon o emociones que esta sintiendo en ese pre-
ciso instante; la razén por la que estamos trabajan-
do la competencia de la conciencia emocional.
Esto nos permite ademas detectar necesidades del
grupo y saber como se encuentran. Por otro lado,
con esta pregunta demostramos interés por nuestro
alumnado. ;Hay algo que nos haga sentir mas im-
portantes que el hecho de que alguien nos pregun-
te cdmo estamos?

Una vez que hemos terminado la ronda, que pue-
de ser breve o en profundidad, dependiendo de lo que
vaya surgiendo, comenzamos con las actividades. Es
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primordial que estemos muy atentos a lo que nuestro
alumnado nos esta transmitiendo en esta ronda. Es
el instante de detectar necesidades e intereses y de
poner en juego nuestra intuicion, algo a lo que no
estamos acostumbrados en educacion, donde tende-
mos a llevar todo muy estructurado, como bajo llave,
sin posibilidad de modificacion ni de aceptar la incer-
tidumbre que este tipo de trabajo conlleva. Estar tan
pendiente de que todo salga como queremos, como
hemos planificado, hace que no disfrutemos del ca-
mino, sino que solo persigamos la meta y sobre todo
que no hagamos participe y protagonista a nuestro
alumnado, no siendo conscientes de las relaciones
que construimos entre ambos y de las resonancias
emociones que se producen entre unos y otros.

Algunas actividades tipo que solemos realizar
en este primer momento pueden ser: movimiento
con musica y sin musica, relajacion, silencio, expo-
ner al grupo algun acontecimiento relevante del
mismo, masaje rapido...

De este primer momento, es necesario detener-
nos en dos aspectos mencionados: la musica y la
toma de conciencia, sin olvidar que el protagonista
de ellos es el cuerpo.

La musica se convierte dentro de nuestras sesio-
nes en una herramienta muy util, ya que esta muy
conectada con las emociones. Nos ayuda a expresar-
las a través de los movimientos de nuestro cuerpo y
nos despierta y provoca un tipo de emocion u otra.
Por ejemplo, hay canciones y melodias que nos lle-
nan de energia, transmitiéndonos alegria, y otras, en
cambio, despiertan en nosotros tristeza e incluso
pueden hacernos llorar. Y es que «la musica abre
habitaciones del alma, despierta emociones dormi-
das de las que de otro modo quiza no seriamos
conscientes» (Punset, 2013: 76).

En cuanto a la toma de conciencia, se trata de
situar al alumnado en disposicion de darse cuenta de
como esta en ese momento, aprendizaje imprescin-
dible para un buen desarrollo de su vida emocional.
Este «darse cuenta» intentamos que se realice en tres
niveles de escucha bien diferenciados. En lo externo:
se trata de escuchar como esta mi cuerpo desde los
distintos canales sensoriales: oido, vista, tacto... para
tomar conciencia de mis sensaciones térmicas, sudo-
racion... En lo intermedio: intentamos que el alum-
nado tome conciencia de sus pensamientos, de sus
reflexiones, de sus proyectos, de sus objetivos... En la
zona interna: situamos al alumnado en una actitud

de explorar sus emociones y sus sentimientos. Una
buena escucha en estos tres niveles facilita mucho la
adquisicion de competencias emocionales y un buen
desarrollo de la inteligencia emocional.

Como hemos podido ver, el cuerpo esta vincu-
lado tanto a la musica como a la toma de concien-
cia, y es que nuestro cuerpo habla de nosotros. Es en
¢l donde experimentamos, producimos y expresa-
mos nuestras emociones, y ademas nos permite co-
nectar con nuestro entorno.

2.2.2. Trabajo central de la sesion

Esta parte de la sesion puede ser planificada o no.

Entendemos que esta planificada cuando propo-
nemos al grupo una actividad de cualquier tipo: rela-
jaciones, masaje, dramatizaciones, juegos, visualiza-
ciones, compartir algo importante, definir como soy
y en qué medida creo que soy agresivo, por ejemplo.

Con estas reflexiones ilustramos este tipo de ac-
tividades: «Los sentimientos se manifiestan organi-
camente, se perciben a través de las percepciones de
los cambios corporales. La educacion puede incidir
sobre los sentimientos cambiando estas percepcio-
nes, con acciones concretas sobre el propio cuerpo.
Cambiando la actitud corporal se puede modificar
el estado de la mente sin que haya un motivo mas
alla de la propia voluntad (a través de la respiracion
consciente, la relajacion y la visualizacion). Asi
pues, la conciencia corporal se convierte en otra de
las dimensiones humanas que hay que cultivar en la
escuela. La practica de estos recursos facilita la con-
centracion» (Carpena, 2010: 51). Aqui volvemos a
comprobar la importancia de nuestro cuerpo.

Con una actividad planificada puede ocurrir
que el devenir del grupo se oriente en un sentido
distinto a la intencion que teniamos con el trabajo
propuesto. Por ejemplo, un dia en la relajacion se les
pide que imaginen escenas de felicidad. Al cabo de
un rato, en esta relajacion, una persona comienza a
llorar. En las aportaciones al grupo, sobre qué esce-
nas les han venido, con quién estaban, por qué les
traen recuerdos felices, qué hacian..., la persona
cuenta que han venido a su mente momentos con su
abuela, a la que queria mucho y que hace algunos
meses fallecio. En este momento, la actividad pasa
de trabajar la felicidad y momentos y situaciones
que nos hacen felices a la emocion que produce la
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pérdida de un ser querido y entonces nos centramos
con este emergente, la tristeza.

Consideramos una actividad no planificada
cuando en la habituacion, o en cualquier momento,
surge algun asunto que conecta al grupo y entonces
el trabajo y la actividad se continlian durante toda
la sesion. Un ejemplo ocurrido en el aula puede
aclarar esta parte central del trabajo: en un grupo
de 1.° de ESO, durante una relajacion en la que le
hicimos al alumnado visualizar un bano en la playa
con aguas cristalinas, llenas de peces de colores...,
un chico del grupo estuvo llorando compungido.
Preguntado por lo que le ocurria, dijo que hacia seis
afios estuvo a punto de ahogarse en la playa, que
sentia panico por el agua y que lo habia pasado tan
mal que desde entonces no habia vuelto a la playa.
A partir de ahi, distintos alumnos y alumnas empe-
zaron a hablar de las cosas que les producian miedo.
Toda la sesion estuvo dirigida a encuadrar y focali-
zar los distintos miedos y a realizar aportaciones
sobre qué tiene de valioso el miedo, cuando es sano
y nos ayuda a prevenir los riesgos. También les pe-
dimos que realizaran aportaciones de cOmo superar
ese miedo. El propio alumno nos plantea que quiere
ir a la playa y quitarse el miedo y nos hace la pro-
puesta para que vayamos todo el grupo juntos vy,
cogidos de la mano, entremos en el agua. Lo hici-
mos la siguiente semana.

En esta parte de la sesidn, las aportaciones al
grupo son muy importantes, y la comunicacién lin-
giiistica nos permite desarrollar habilidades socia-
les, respeto por los demas, escucha, etc. Se trabaja
la competencia social, segun Bisquerra (2010), y
también la competencia de la regulacion emocional,
ya que se fomenta la expresion emocional apropiada
y la regulacion de emociones. En las aportaciones al
grupo, todo el alumnado siempre quiere decir algo,
y el hecho de tener que gestionar esa impulsividad
hace que estemos trabajando la regulacion, ademas
de tratar de expresar lo que se siente sin ofender a
nadie, siempre con respeto. Y sin silenciar ni sus
opiniones, ni sus reflexiones.

Ofrecemos en este momento de la sesion la po-
sibilidad al alumnado de realizar aportaciones per-
sonales que quieran compartir con el grupo, ya sea
algo que le sucede fuera del centro con amigos, fa-
miliares..., o bien dentro, con algiin miembro de la
comunidad educativa, etc. Trabajar las emociones
desde esta perspectiva ofrece al individuo y al grupo
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un espacio de dialogo, de conocimiento mutuo, de
crecimiento, de desarrollo, de confianza, de compli-
cidad, de respeto, de compartir, etc., que no lo posi-
bilitan el lapiz y el papel o las fichas. Esta dinamica
se suele usar en el desarrollo de la mayoria de pro-
gramas estructurados sobre educacion emocional.

Aunque a esto que realizamos preferimos lla-
marlo aportaciones en grupo en vez de asambleas,
puesto que no siempre se toman decisiones, esta-
mos de acuerdo con Alegret, Castanys y Sellarés
(2010: 103) en que aquéllas, al igual que éstas, «per-
miten entrenar a los alumnos en el ejercicio de pen-
sar, de hablar en publico, de expresar sus ideas y de
convivir con los demas. También en el nivel emocio-
nal transmiten la posibilidad de aprender a respetar
las diferencias y vivirlas sin una connotacion de po-
der. Igualmente, la practica de la asamblea ofrece la
posibilidad de mediar en conflictos y poder revisar
las normas del grupo. Es importante que los chicos
puedan sentirse parte importante dentro del grupo
y por eso conviene que, de vez en cuando, puedan
ganar y que sus aportaciones tengan efectos es-
tructurales en el funcionamiento del grupo/clase.
Aprender a discutir y ensefiar a hacer criticas cons-
tructivas es de gran ayuda para situarse mejor en el
presente y en el futuro».

En la escuela, no se le suele dar voz al alumna-
do, con lo importante que es y la trascendencia que
tiene para su desarrollo como ciudadanos del mun-
do. No se pregunta ;qué te pasa? o jcomo te sien-
tes?, porque, como dice Santos Guerra (2006: 39):
«los sentimientos suelen ocupar la cara oculta de la
organizacion escolar. No son objeto de interroga-
cion o analisis. La mayor parte de las preguntas que
se realizan en la escuela estan dirigidas a la transmi-
siéon del conocimiento, no al cultivo de las emocio-
nes. Lo que importa es si aprende, no si es felizy.

Hay investigaciones que demuestran que se
aprende mejor cuando se es feliz, sobre todo por-
que, para educar la razon, hay que educar la emo-
cion, ya que como afirma Bisquerra (2000: 243): «el
desarrollo emocional es un complemento indispen-
sable del desarrollo cognitivo, constituyendo ambos,
cognitivo y emocional, los elementos esenciales del
desarrollo de la personalidad integral». Podemos
afirmar, por tanto, que los pensamientos y los sen-
timientos son inseparables y dependiendo de ellos
actuamos. No hay que olvidar que trabajamos con
personas y no sélo con cerebros.
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Para hacerlo mas visible, os aportamos un ejem-
plo concreto de una relajacion que nos va a adentrar
en lo que posteriormente sera la sesion.

El formador les pide que respiren, noten que
el vientre se hincha y vacia y repitan varias veces
con los ojos cerrados. Aflade que tomen con-
ciencia de como tienen el cuerpo, si les duele
algo, si estan tranquilos, si estan sudando y qué
pensamientos les vienen a la cabeza, si son pen-
samientos positivos o negativos.

Posteriormente les pide que, ademas de los
pensamientos, sean conscientes de la emocion
que sienten: tristeza, alegria. Si se sienten nervio-
sos, tranquilos.

Contintia diciendo que es un momento para
estar «conmigo mismo, muy tranquilito, respiro
profundamente, lleno mi abdomen de aire y lo
suelto lentamentey.

Por ultimo, antes de abrir los ojos, les indica
que muevan un poco los brazos, el cuerpo, mo-
vimientos suaves que les permitan salir de la re-
lajacion y volver a la sala en la que se encuen-
tran. Afiade que, cada uno a su ritmo, se vayan
incorporando para quedarse sentados en la al-
fombra.

Hemos de destacar que no todos siguen las in-
dicaciones, que algunos no entran en la actividad.
Es algo que cuesta bastante que realicen algunas
personas; sin embargo, otras lo hacen muy bien y
demandan este tipo de actividad cuando llegan al
aula. Para empatizar con el grupo, el formador les
cuenta su experiencia personal sobre la primera
vez que hizo este tipo de actividad y anade que si
no lo intentan ni hacen el esfuerzo, nunca lo van a
aprender.

El formador ha realizado observaciones del
alumnado y sabe quién ha conseguido relajarse y
quién ha tenido dificultades. Le pregunta concreta-
mente a una persona del grupo y dice que no ha
podido. El formador le dice que lo ha visto nervioso
y el alumno asiente. Ahora el formador le pregunta
si quiere compartir con el grupo lo que le pasa y dice
que no. A continuacion, elegimos este fragmento del
dialogo que se produce:

Formador (F). ;Por qué no quieres compar-
tirlo?

Alumno (A). Porque no tengo ganas de ha-
blar del tema.

F. Puedes decirnos como te sientes.

A. Triste y nervioso.

F. ;Estas preocupado, no?

A. Asiente con la cabeza.

F. Senota que estas preocupado y que estas
Nnervioso...

Anteriormente, el alumno se habia ido de clase,
por lo que el formador aprovecha este momento
para afadir: «Una de las cosas que tenemos que
aprender es a gestionar nuestras emociones. S¢ que
tienes un dia chungo, que estas malito, que tienes
una situacion familiar..., y yo eso lo entiendo, pero
eso no justifica que te vayas de una clase. Se dirige
al grupo y dice que eso es lo que tenemos que apren-
der, que, aunque estemos tristes o cabreados, eso no
nos da licencia para hacer lo que queramos».

Ahora el formador se dirige a otra persona para
preguntarle y afiade que la ve nerviosa; le pregunta
si le esta pasando algo. El alumno se rie, se toca la
cabeza y dice que no.

El formador le pregunta por la situacion de su
casa y su familia. El alumno dice que no sabe y sonrie.

El formador le dice que lo comparta con el gru-
po y aiade que lo que se cuenta alli es confidencial.
Le pregunta de nuevo qué esta pasando y le dice que
le ve nervioso y triste. A partir de ahi, mantienen un
dialogo. Ofrecemos parte de él:

Alumno (A). Nada, que mis padres se van a
separar.

Formador (F). ;Desde cuando lo tienen
pensado?
Desde hace tiempo.
(Ya lo van a hacer real?
Si. Mi padre se va dentro de tres dias.
(Como te sientes?
Yo qué sé. Estoy un poquillo triste.

>m P

Una vez terminado este dialogo, el formador pre-
gunta al grupo si hay alguien que tenga una circuns-
tancia parecida en su casa con el fin de tratar situa-
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ciones afines y que la persona que esta interviniendo
se sienta comprendida. También, si hay alguien en la
misma situacion, puede compartir su vivencia perso-
nal y aportar aspectos que le ayuden. El grupo dice
que no y salen otros temas que por las limitaciones
de espacio de este capitulo no incluimos.

2.2.3. El cierre

Es muy importante que la sesion quede cerrada
convenientemente o explicitado si queda algo pen-
diente para su continuidad en la proxima. El cierre
se puede realizar con distintas actividades: en ron-
da, expresar una palabra sobre cobmo nos vamos,
movimiento que deje un buen recuerdo, mirada co-
lectiva, abrazos... También es un buen momento por
si alguien quiere afnadir o aportar algo. Un ejemplo
de ello se comenta en las siguientes lineas, donde
ofrecemos lo acontecido un dia en el aula.

Avanzando en la conciencia emocional

Un dia, estando en el momento de cierre, des-
pués de terminar las aportaciones sobre la actividad
realizada, una persona del grupo comenta que quie-
re decir algo, que no quiere estar mal con otra per-
sona y que hoy se han peleado porque si. El compa-
fiero con el que no quiere estar mal le ha insultado
y ella se ha puesto a gritarle, algo que, personalmen-
te, no le ha gustado.

El formador le pregunta qué le apetece decir.
Ella anade que, como dijo el primer dia, quiere ser
amiga de esta persona con la que no se lleva bien.

El formador dice que si ella le ha gritado y no le
ha gustado, le puede pedir disculpas, y ella asiente
con la cabeza. El formador le pregunta si le quiere
pedir disculpas y ella le pide perdon por gritarle en
la clase. El compaifiero le responde que acepta su
perdén y ademas, a su vez, le pide disculpas por in-
sultarle. Como dice Steiner (2013: 88-89), solicitar
perdon es un nivel muy avanzado de conciencia emo-
cional, tanto a la hora de pedirlo como teniendo la
posibilidad de negarlo. Es un nivel de asuncion de
responsabilidad, alejado de la culpa, en el que los
dos alumnos admiten que han herido al otro, no se
encuentran bien consigo mismos y se disculpan con
el carino y aceptando su propio error.

Ante esta situacion, el formador anade que di-
cha actuacion es muy diferente a lo que suelen hacer
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y, sin embargo, resulta tan facil... Aflade algo mas:
«no vale estar siempre pidiendo perdén, lo que vale
es evitar que estas situaciones se produzcan». Para
terminar, les felicita personalmente a los dos y ana-
de para todo el grupo el siguiente comentario:

«Cuando en este grupo estais todos unidos, me
parece una clase maravillosa y preciosa, y tenéis que
aprender a vivir de esta manera».

Para finalizar este momento, y siempre que la ac-
tividad nos lo permita, es decir, que hayamos cerrado
adecuadamente la sesiéon como exponiamos anterior-
mente, se ofrece al alumnado un momento de intimi-
dad para escribir en un cuaderno personal que tie-
nen en el aula y al que llamamos «el diario de clase».
Les pedimos que cuenten como se han sentido en la
sesion y qué han aprendido. A estas dos preguntas,
cada cual puede afiadir lo que quiera, tal y como
vemos a través de los siguientes fragmentos.
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Actividades. Algunos ejemplos que nos permiten
ilustrar estos momentos

1. Nuestro corazon en un papel

Esta actividad, de elaboracion propia, surge
como consecuencia de que un alumno del grupo de
1.° de ESO utiliza para dirigirse a sus compaferos y
compaiferas motes insultantes. Se queria jugar con
el factor sorpresa para intentar que ¢l tomara con-
ciencia de si mismo, sin discursos moralizantes.

Al mismo tiempo, esta actividad permite al
alumnado visualizar los aspectos que se estan traba-
jando, lo que les facilita la comprension.

La situacion transcurre del siguiente modo: al
entrar en clase, nos sentamos y el formador pide un
voluntario. Entre las personas que salen, elige a este
alumno. Le pide que se levante y cierre los ojos. A
continuacion le da un folio (en el que esta escrito en
medio el nombre de este alumno y a su alrededor el
de las compaiieras a las que ha insultado) y le pide
que lo arrugue, que lo tire y que lo pise. Todo esto
con los ojos cerrados, por lo que no sabe lo que
contiene el folio. Ahora el formador le indica que
repita lo que ¢l le diga (le va diciendo los mismos
motes que ¢l utiliza con los demas) sefialando todo
el tiempo el papel arrugado que esta en el suelo.
Introduce frases como: no me gusta portarme bien,
mi comportamiento hace dario a la gente... Una vez
que se han terminado los insultos, le pide que abra
los ojos, se siente, coja la bola de papel y la abra
para leer qué pone en ella. Se da cuenta de que su
nombre esta también escrito y el formador le dice
que es porque, cuando uno insulta a otra persona,
no solo le hace dafio a ésta sino a si mismo. Afiade
que, con lo que hacemos y decimos, las personas
que nos rodean van forjando una opinién, imagen
y concepcion de nosotros y con estos comporta-
mientos no nos estamos haciendo ningun favor.

A continuacion, para profundizar en la re-
flexion, se le pide que deje el papel igual que estaba
al principio cuando se le dio. El alumno lo intenta
y se da cuenta de que es imposible. Entonces el for-
mador pregunta al grupo qué parte de lo que somos
representa este papel. Una alumna dice que nuestro
corazén. El formador afiade que, una vez que nos
lo han arrugado haciéndonos dafo, por ejemplo a
través de un insulto, es dificil que vuelva a ser como
al principio. El formador coge el folio y se lo mues-

tra a la clase diciendo que cada vez que insultamos
a alguien, le estamos haciendo esto en su corazon.
Cuando insultamos, el corazon de la otra persona
se arruga y se pone triste.

Lo que sucede en la siguiente sesion (una semana
después)

Después de la habituacion, primer momento de
la sesion, el formador pregunta como ha ido la se-
mana. Enseguida hay tres o cuatro personas que
levantan la mano para hablar. Se les da la palabra y
comentan que el comparfiero (protagonista de la ac-
tividad) se ha portado muy bien.

El formador pregunta al grupo si todos sienten
que la clase estd mejor y el grupo afirma que si.

A continuacion, les dice que, igual que el otro
dia le dijeron cosas que no eran positivas y que no
les gustaban de €1, hoy se le debia felicitar.

El formador se dirige a esta persona y lo felicita
personalmente. Seguidamente toda la clase le dice:
iFELICIDADES!, y expresan:

A.1. No insulta tanto y se porta bien.
A.2. No ha insultado nada.

A.3. Ya no insulta, se esta portando bien.
Cuando se amarga o algo, se pone a hacer gracias
y €so.

A.4. Se ha convertido en muy simpatico.

A.5. Se esta convirtiendo en una buena per-
sona.

A.6. Dice que jugando al futbol ya no se en-
fada tanto. Antes se ponia a chillar por cualquier
cosa.

A.7. Estabamos con el examen de lengua, es-
taba con el boli moviéndolo y le di sin querer. El
protagonista de la actividad le pidid que parara
por favor y A.7 dice que lo dejo de hacer. A este
comentario el formador afiade que las cosas por
favor son geniales, siempre funcionan bien.

El formador le dice al protagonista de la acti-
vidad que es bueno que escuche lo que la gente
esta opinando.
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Por ultimo, se dirige al grupo y les dice: me
encanta que hoy vengamos con la cara de alegria
que tenemos y ver la tuya (se refiere al protago-
nista de la actividad) me encanta, ver tu cara de
tranquilidad, de sentirte asi, de que te digan cosas
bonitas y que la clase esté asi. Esto es lo impor-
tante, y esto lo tenemos que conseguir porque
pasamos mucho tiempo juntos, y si estamos feli-
ces, €SO se nota.

2. La silla cooperativa

Es el juego de las sillas, al que todos en alguna
ocasion hemos jugado en nuestras vidas, con una
variacion. En vez de ir eliminando sillas y personas,
se eliminan soélo sillas, de tal de manera que fomen-
tamos la colaboracién en lugar de la competicion,
ya que todos los participantes deben quedar senta-
dos en un numero reducido de sillas, cinco en con-
creto, y deben cooperar para poder conseguirlo.

Antes de comenzar, se les explican las normas
del juego: «no pueden ponerse mas de dos personas
encima de otra y hay que hacerlo sin hablar».

Durante las distintas sesiones celebradas, obser-
vamos que en los dos grupos de 1.° de ESO las chi-
cas se sientan siempre con las chicas y los chicos con
los chicos, y que éstos ocupan mayor espacio en el
aula. Durante esta actividad, esto desaparece por
completo. Hay buena interaccion entre el grupo,
buena cooperacién y colaboracion. Se abrazan, se
cogen, se rien. La participacion es total.

Después de jugar, el formador les pregunta qué
han aprendido con el juego. Entre sus respuestas
aportan palabras como: confianza, amistad, diversion,
felicidad, alegria, risas, habilidad, energia, jugar en
grupo, mucha paciencia y estabilidad, hay que coope-
rar con todos y tenemos que ser un grupo, ayudarnos
unos a otros, convivir unos con otros, hemos aprendido
a estar todos con todos y no ha habido excepciones,
hemos sabido apoyarnos los unos a los otros.

El formador dice: es muy importante que apren-
dais que cooperando, disfrutando, estando felices, la
cosa sale mucho mejor... Lo habéis conseguido con un
Juego que no era facil. Podéis conseguir lo que que-
rais. Fijaos en como ha habido cohesion.

Aparte de lo divertido que sea, es muy importante
que aprenddis que a través de un juego se nos pone
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cara de ilusion, de felicidad. Un grupo, cuando es feliz
aprende mas, funciona mejor, es mdas divertido, y nos
vamos de clase con otra sensaciony.

3. Un pedacito de mi

Para el desarrollo de esta actividad, se le pide al
alumnado que traiga un objeto que sea muy especial
y significativo en su vida.

Una vez en clase, se sientan haciendo un circulo
y cada persona, de una en una, muestra ¢l objeto a
la clase contando por qué es tan importante y signi-
ficativo. Una vez que ha contado la historia, lo pasa
a la persona de la derecha para que lo vea y sienta
qué le transmite. Va pasando de uno en uno hasta
llegar al lugar de donde parti6. Una vez que ha ter-
minado, se le pregunta al grupo qué sensaciones les
produce el objeto, qué les ha llegado de la historia,
qué les transmite, qué han sentido...

Es una actividad muy emotiva; sobre todo im-
presiona bastante la cara que se le pone a la persona
que muestra su objeto cuando el resto lo esta viendo
y tocando.

Les ayuda a compartir sus emociones y las vi-
vencias reales de su vida, lo cual fomenta el cono-
cimiento de los miembros del grupo y la confianza.

Os mostramos un poco de la sesion en la que se
desarrollo esta actividad:

Empieza una persona que ha traido un peluche
explicando su significado (cuenta que es un recuerdo
de su primer perro) y el formador le pregunta si el
perro era de verdad o de mentira. Ella contesta que
de verdad. Le pregunta también quién le regalo el
peluche. Contesta que sus padres. Le pregunta tam-
bién donde lo tiene colocado en su casa y dice que en
su cama y que duerme con €l. Cuando ha terminado
de pasar por todo el grupo, formador incluido, se le
pregunta al grupo sobre qué sensacion les ha produ-
cido. Sus aportaciones son: dulzura, cariflo, alegria.

Una chica del grupo ha traido una pulsera y ex-
plica que su abuelo se la dio cuando su abuela se
murid (concreta que ayer hizo un afio de su muerte.
Se emociona cuando pasa por las manos de todos y
mira como la gente la toca).

Cuando llega al formador, que la mira, se la
mete en el pufio y se la pone en el corazén, la perso-
na duena del objeto le sonrie. Tras ver y tocar el
objeto, comentaron que les habia transmitido: cari-
o, recuerdo, paz, amor, carino de una abuela.
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Otra alumna muestra dos fotos y empieza a llo-
rar cuando cuenta la historia.

El formador le dice que hoy vamos a estar en el
recuerdo, intentando sostener la emocion.

Cuando la foto llega al formador, le pregunta si
era un perro de agua y ella lo afirma. El formador
afiade que se parece al peluche que ha mostrado
otra persona previamente y algunos rien. Observa
como sus compafieros miran la foto. Deja de llorar,
aunque su expresion es triste. Es la hora de que ver-
balicen qué han sentido. Una persona dice que le ha
recordado a su perro, que también se ha muerto.
Otra, que a ¢l también, porque también se le ha
muerto un perro.

El formador pregunta qué sensacion les da la
foto. Una persona de las que hablo6 antes dice: pena.
Otra del grupo dice que: mucho carifio y pena, por-
que no quiere que le falte su mascota. Otra también
dice: carifio. El formador dice que: alegria, juego,
diversion. La persona que ha traido las fotos dice
que ella jugaba mucho con ¢él, que se lo llevaba a la
playa.

El formador les pregunta: ;qué estan sintiendo
ahora cuando estan pasando objetos personales
de los compaiieros? Responden: recuerdos de la
infancia, alegria, recuerdos de sus animales. Tam-
bién les pregunta qué estamos haciendo cuando
tenemos un objeto tan valioso para una persona.
Dicen que compartir la emocién que la persona
nos cuenta.

Para finalizar, incluimos una aportacion que
consideramos importante porque nos llamoé mucho
la atencion. Este grupo es muy ruidoso, y mientras
esta pasando el objeto, permanece en absoluto silen-
cio. Han escuchado muy atentamente las historias
sobre los objetos y los han observado y tocado con
mucho carifio, respetando lo que la persona ha con-
tado.

El aula de «educacion emocionaly

Antes de concluir, queremos hacer mencién del
lugar donde desarrollamos este tipo de actividades.
Para realizar esta variedad de actividades, dispone-
mos de un espacio que nos permite desarrollarlas de
forma adecuada. En nuestro centro, creamos un
aula de «educacion emocional» el curso pasado
(2013/2014), fruto del trabajo conjunto del orienta-

dor y varios padres y madres. Un ejemplo mas de la
importancia que le otorgamos al trabajo conjunto
entre los agentes educativos que participamos en el
desarrollo y crecimiento de nuestro alumnado.

El aula cuenta con una pizarra, un equipo de
musica, una estanteria y sillas que estan colocadas
en forma de circulo para que nos podamos ver. El
suelo esta enmoquetado, por lo que hay que qui-
tarse los zapatos al entrar en la clase. Esto nos per-
mite mayor movimiento y realizar actividades,
como relajaciones tumbados, sin necesidad de per-
der tiempo colocando colchonetas o esterillas. Pen-
samos que esto también proporciona calidez y co-
modidad a nuestra aula y la hace diferente a las
demas.

También es necesario aclarar que en esta aula el
docente no dispone de una silla diferente a la del
alumnado. ;Por qué ofrecemos este dato como rele-
vante en la estructura del aula? Porque el espacio y
su organizacion tienen un sentido educativo y ha-
blan por si solos, como aportan autores como San-
tos Guerra (1994). El espacio que ocupemos como
docentes en el aula habla de nuestra posicion en el
grupo, y como lo que queremos es crear un clima
cercano y una relacion igualitaria como personas,
que fomente la seguridad y la confianza, asi como
la comunicacion, todos usamos las mismas sillas y
formamos parte del circulo alrededor del aula. En
relacion con esto, hubo un alumno de 4.° de ESO al
que le llamo la atencidn esta situacion y comentd
que la silla del profesor representaba el poder y la
autoridad y que eso nos distanciaba en nuestra re-
lacién maestro-alumno. Y anadié que le gustaria
que todas las aulas fuera igual que ésta.

Figura 11.3.—Aula de educacion emocional: ejercicio de re-
lajacion.
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Figura 11.4.—Aula de educacion emocional: distribucion de
las sillas.

3. CONCLUYENDO...

Tenemos emociones y sentimientos hacia noso-
tros mismos, los otros, la escuela, la familia, la so-
ciedad, etc. Cada emocién nos predispone de un
modo diferente a actuar, a pensar, etc., en definitiva,
a vivir. Necesitamos por tanto aprender a aceptar-
nos a nosotros mismos, a reconocer lo que sentimos
y lo que sienten los demas, a expresar nuestras emo-
ciones, a solucionar conflictos tanto interiores como
exteriores, a desarrollar competencias y habilidades
que nos ayuden a vivir y crecer en sociedad. De ahi
nace la importancia de la «educacién emocional»,
porque puede entenderse como una herramienta
que nos permite descubrir las emociones, saber don-
de estan, de donde proceden, qué valor tienen y ha-
cia donde nos llevan. Nos ayudan a nuestro desarro-
llo, tanto intrapersonal como interpersonal.

Tomar conciencia y ver la educacion como una
relacion interpersonal, en la que intervienen aspec-
tos como el conocimiento y la expresion de las emo-
ciones, asi como su gestion, es, entre otros factores,
lo que nos hizo apostar por la creacidon de esta asig-
natura, con la que pretendemos darle voz a la vida
experiencial del alumnado, sin tapujos ni cortapi-
sas, haciéndoles protagonistas reales de su aprendi-
zaje, de su desarrollo y de su crecimiento como
personas. Y esto el alumnado lo valora de forma
muy positiva.

A través de esta asignatura perseguimos ofrecer
un espacio real de confidencialidad y complicidad
donde nuestro alumnado pueda experimentar y ser
consciente de lo que le alegra o por el contrario le
hace sufrir, de lo que le despierta interés o deseo, de
lo que le produce enfado, etc. Con plena libertad
para expresarlo o silenciarlo. También es un espacio
donde las relaciones adquieren otro cariz. Se fomen-
ta el conocimiento entre el grupo, manteniendo
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como premisa el respeto y nuestra igualdad como
personas, y las emociones y sentimientos son los
protagonistas.

Como hemos podido ver a lo largo de este capi-
tulo, la «educacion emocional» nos permite desa-
rrollar competencias emocionales que son basicas y
necesarias para la vida. Es una herramienta que
posibilita aprender a ser y a convivir, ademas de que
incluye a todo el alumnado, respetando su singula-
ridad como personas.

Ensenarles a decir que no, a pedir disculpas, a
identificar lo que necesitan, y hacer lo conveniente
para cubrir esa necesidad desde el respeto a si mis-
mos y al otro, entre otros muchos aspectos, son al-
gunas de las competencias a las que nos referimos.

La escuela precisa iniciar y generalizar este tipo
de intervenciones, porque, aunque hay reticencias a
trabajar esta dimension de la persona y poco apoyo
institucional, la «educaciéon emocional» se produce
inevitablemente en nuestras aulas. Necesitamos una
sociedad de lo humano, no solo del conocimiento.
El profesorado tiene mucho que decir en este senti-
do. Debemos hacer que nuestro alumnado compar-
ta no s6lo conocimiento y pensamientos, sino tam-
bién emocion y sentimientos. Por todo ello, podemos
concluir que tanto la educacion del alumnado como
la formacion del profesorado necesitan un cambio
de mirada.

Para terminar, no podemos dejar en la sombra
y no sacar a la luz la voz de nuestro alumnado, ver-
dadero protagonista de todo. Os ofrecemos palabras
textuales sobre lo que opinan de esta asignatura. Se
trata de alumnado de 1.° de la ESO, que la esta cur-
sando y al que preguntamos si le parecia importan-
te, y de alumnado de 3.° al que durante este nivel
no se le imparte. Ahi van a modo de conclusiones
también.

Alumnado de 3.° ESO

«Me encantaria dar otra vez clases porque nos
sirve mucho, porque aprendemos a llevarnos bien y
a desahogarnos.»

«Me gustaria tenerla otra vez, porque yo me sen-
tia muy bien escuchando y hablando con mis compa-
fieros y también me sirvié mucho esta actividad para
soltar mis problemas sin ningun obstaculo.»

«Esta asignatura me ayudd mucho a controlar
mis emociones y a mi mismo.»
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«Veo que desde que no tenemos esta asignatura
no estamos tan comunicados entre nosotros.»

Alumnado de 1.° ESO

«Porque te ayuda a no pelearte, a comprenderte,
a valorarte a ti misma y a estar con los compaferos.»

«Porque transmitimos nuestros sentimientos,
nos ayudan a ser mejor persona, a ser mas positivos,
tranquilizarnos, dejar que las peleas se queden a un
lado. Veo de diferencia con las otras asignaturas que
aqui nos podemos soltar, que aqui podemos trans-

mitir nuestras cosas, que podemos hablar con los
demas.»

«Con esta asignatura, comprendemos mejor las
cosas, nos sentimos mejor con Nosotros mismos y
ayudamos a otras personas a quitarse sus miedos.»

«La diferencia es que en esta asignatura nos sen-
timos libres, nos divertimos, podemos expresar los
sentimientos, sin chillar, solamente expresamos los
sentimientos con ¢l corazon.»

«Esta asignatura me ha ayudado a comportar-
me mejor si no hubiera tenido esta asignatura no
hubiera cambiado.»

© Ediciones Piramide



SECCION QUINTA

Innovacion en la formacion
de docentes






Aprendizaje y servicio: una herramienta
pedagogica inclusiva para «vivir»

la transformacion en el marco

de la formacion inicial del profesorado

1. PRESENTACION: ;COMO
DESCUBRIMOS EL APRENDIZAJE
Y SERVICIO?

Nuestra vinculacion a la educacion inclusiva y
nuestras inquietudes profesionales nos han llevado
a explorar muchos paisajes (teorias y practicas), casi
siempre de forma compartida (cooperativamente).
A veces, para abrir nuevos caminos con sentido
(aprendizaje e investigacion), otras para redescu-
brirlos (reflexion), otras, simplemente, para algo tan
importante como aprender caminando juntos
(aprendizaje dialogico). Y otras muchas arriesgan-
donos para encontrar alternativas a rutas ya exis-
tentes (innovacion) que no nos convencian demasia-
do. Siempre hemos tenido bastante claro que el
camino se hace mejor transitandolo reflexivamente
(investigacion-accion) y no solo leyendo cuadernos
de viaje, necesarios sin duda para preparar cada
aventura y para recordar, volviendo a pasar por el
cerebro y por el corazéon las experiencias vividas.
Lejos de ir definiendo el final de nuestro camino,
cada vez tomamos mas conciencia de la importan-
cia de disponer de rutas multiples que sumen posi-
bilidades para tratar de dar respuesta a la diversidad
de quienes transitan por nuestro escenario educati-
vo, un escenario donde estamos convencidos de que
tienen que acceder, estar, participar, emocionarse y
aprender todos y todas (educacion inclusiva) juntos.

El aprendizaje y servicio es uno de esos caminos
(metodologia, estrategia y/o herramienta) apasio-
nantes que ahora ocupan una parte importante de
nuestro caminar, y lo es porque, entendemos, abre
puertas a la educacion inclusiva, al menos, en su
dimension cultural, politica y practica (Mendia,
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2012; Garcia y Cotrina, 2012). Y es que la educa-
cion inclusiva no es un estado, es un proceso (Cor-
bett y Slee, 2000; Parrilla, 2002) que nos conduce a
la equidad y articula la justicia social y educativa,
valorando las diferencias y tomandolas como opor-
tunidades para el aprendizaje. Desde esta perspecti-
va procesual, la educacion inclusiva se convierte en
un proyecto ético (Allan, 2005; Slee, 2006; Parrilla,
2010; Garcia y Gavira, 2014; Garcia, 2014a) que se
vive en la accion reflexiva coherente de las practicas
educativas para todos y todas (Dyson, 1999).
Sefiala Batllé (2013) que el aprendizaje y servi-
cio es un coctel que combina los dos ingredientes
que dan nombre a la herramienta, un coctel asenta-
do en una propuesta didactica experiencial orienta-
da desde la premisa de «aprender haciendo» (Dewey,
1975) y basada en la metodologia de proyectos for-
mulada por Kilpatrick y en el ejercicio solidario del
aprendizaje que procura dar respuesta a una necesi-
dad real. El aprendizaje y servicio, por tanto, con-
tribuye al desarrollo de la solidaridad como peda-
gogia (Tapia, 2001) y a la didactica como servicio.
Cuando desarrollamos aprendizaje y servicio en
nuestras aulas, lo que hacemos es una apuesta por
dotar de sentido a una propuesta didactica en la
que, a través de la puesta en juego de elementos nu-
cleares de la educacion inclusiva, desarrollamos
aprendizajes relevantes vinculados a un servicio a la
comunidad. Asi, «en el aprendizaje y servicio el co-
nocimiento se utiliza para mejorar algo de la comu-
nidad y el servicio se convierte en una experiencia
de aprendizaje que proporciona conocimientos y
valores» (Puig, 2009: 9). En resumen, pretendemos
ensefar y aprender educacion inclusiva desde una
logica didactica y una ética pedagogica inclusiva,
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provocando un impacto en la comunidad local, algo
que nos parece fundamental en la formacion inicial
del profesorado (Cotrina y Garcia, 2010). En con-
secuencia con lo anterior, queremos resaltar que la
coherencia entre el sentido de lo que se ensefia y se
aprende (ética pedagdgica) y la metodologia didac-
tica (como ensefiarlo y aprenderlo dese la experien-
cia) es fundamental y la comparten el ApS y la edu-
cacion inclusiva; y de ahi que hoy tomen valor en
nuestras practicas.

Otra clave fundamental que nos motiva en el tra-
bajo en aprendizaje y servicio es que éste nos propor-
ciona la conexién con el compromiso civico, que de-
beria ser una condicion fundamental de quienes nos
dedicamos a esto de la educacion. El servicio «puede
justificarse desde cuatro perspectivas: antropologica
(el servicio como altruismo); politica (el servicio como
participacion); ética (el servicio como relacion intra-
personal); educativa (como una practica del aprendi-
zaje)» (Batlle, 2009: 75). Asi, la educacion, como ser-
vicio publico, tiene el deber y el derecho de ser una
forma de compromiso civico, en el que a menudo se
entremezclan el altruismo, la politica y la ética, para
abordar el desarrollo de una ciudadania critica. Y en
este contexto el aprendizaje y servicio adopta un pa-
pel fundamental en el marco de la formacion del pro-
fesorado, porque, como sefialan los emprendedores
sociales del Ashoka', a través del ApS los jovenes tie-
nen la oportunidad de tocar el cambio.

Si el aprendizaje y servicio es compromiso, lo es
también porque supone una practica que se proyecta
desde la «emocion» (Garcia y Gavira, 2014: 17), que
celebra las diferencias en la convivencia cooperativa
que lo articula. Apunta Batlle (2013), en este sentido,
que el aprendizaje y servicio es «una filosofia que
reconcilia la dimension cognitiva y la dimension éti-
ca de la persona; una pedagogia que reconcilia cali-
dad educativa e inclusion». Asi, compromiso, emo-
cion y ética se constituyen como las bases de esta
propuesta pedagogica que promueve un aprendizaje
experiencial, contextualizado y significativo, volcado
en la accion para la comunidad.

' Ashoka es una organizacién mundial, también con
sede en Espaiia, dedicada al emprendimiento social. Ros-
ser Battle, una de sus emprendedoras sociales, es una de
las principales impulsoras del ApS en nuestro contexto.
Informacidn sobre esta organizacion se puede consultar
en: http://spain.ashoka.org/fellows.

1.1. Nuestros primeros pasos. {Coémo
han ido emergiendo nuestras
propuestas de aprendizaje y servicio?

Empezamos a trabajar aprendizaje y servicio en
la universidad en un contexto no formalizado, al
margen de asignaturas, sin apoyos, sin proyectos, de
forma libre y sin las ataduras que, con frecuencia,
provoca el marco institucional. ;Qué nos movia?
Teniamos claro que queriamos ir mas alla con nues-
tra docencia y conectar con nuestras escuelas. Que-
riamos dotar de sentido auténtico a los aprendizajes
y a los proyectos que se desarrollaban en el marco
de la formacion inicial del profesorado. A su vez,
queriamos ser capaces de satisfacer las demandas
que a menudo nos formulan en situaciones formales
e informales los propios centros educativos del en-
torno. También, por qué no decirlo, queriamos es-
tar, convivir y/o volver a la escuela, aprender con
ellas y de ellas y participar de lo que acontece en las
aulas. Queriamos poner en accidén eso que Perre-
noud (2001, 2010) y Zeichner (2010) denominan «el
tercer espacio» y que se concreta en su dimension
critica en una articulacion coherente entre la prac-
tica compartida en la academia y la escuela. El ApS,
en este sentido, proporciona la posibilidad al/la
acompanante (mediador) del ApS (los tutores de los
proyectos concretos) de comprender in situ los pro-
blemas a los que se enfrentan cada dia los maestros
y maestras, a través de su vivencia.

Asi pues, los primeros pasos en la introduccion
del aprendizaje y servicio en los titulos de Educaciéon
en la Universidad de Cadiz se desarrollaron como
respuesta a demandas particulares de centros educa-
tivos y de una asociacion que trabaja en el ambito
de la inclusion educativa®. En el primer caso, los
centros solicitaban ayuda a nuestra facultad para
organizar dispositivos de apoyo educativo en Edu-
cacion Infantil (el servicio: un dispositivo de apoyo).
Por su parte, la asociacion queria desarrollar un mo-

2 AISE: Asociacién para la Inclusiéon Social y Educa-
tiva, una asociacion creada hace un par de anos que de-
sarrolla un enfoque particularmente interesante (desde
una perspectiva lacaniana) e interviene en situaciones
escolares asociadas a casos —fundamentalmente en tor-
no al espectro autista— haciendo uso de la mediacién
escolar. Para saber mas, puede consultar https:/sites.goo-
gle.com/site/aisecadiz/.
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delo de intervencion basado en el acompafiamiento
educativo que se estaba forjando a través del estudio
de casos, para lo cual necesitaban voluntariado (el
servicio: captacion de voluntariado). Pero en este
caso se daba otro elemento valioso: que la asocia-
cion podia ofrecer a nuestros estudiantes un proceso
de aprendizaje a través de su modelo de trabajo ba-
sado en la investigacion-accion (Elliott, 1990, 1993).
Ciertamente, para ser nuestro primer proyecto ApS,
el reto era muy atractivo, a la par que complejo, por
lo difuso de los limites y porque los servicios conec-
taban propuestas metodologicas que nos invitaban
a transitar en la reflexion en torno a nuestra propia
practica. Pero es que la formacion del profesorado
es también un terreno asentado en la complejidad y
en la incertidumbre en la era de la informacion y del
conocimiento (Pérez Gomez, 2012).

Sin embargo, el aprendizaje y servicio, a pesar
de lo que pueda parecer, en realidad no es o deberia
ser tan complicado. Para empezar, senala Batllé
(s.f.) que «el aprendizaje-servicio debe entenderse
como una metodologia educativa que aprovecha el
valor formativo de las acciones solidarias para con-
seguir aprendizajes significativos en los chicos y chi-
cas, tanto en conocimientos como en habilidades,
actitudes y valores», y continua: «jclaro que cual-
quier accion de voluntariado comporta aprendizaje!
Basicamente porque es imposible no aprender
nada... Pero solo si los aprendizajes son intenciona-
les, se persiguen, se planifican y se evalian, estare-
mos hablando de aprendizaje-servicio».

El reto estaba, en nuestro caso, en vincular el
servicio a ese voluntariado, transformando el servi-
cio en algo mas. El practicum de las titulaciones de
magisterio y psicopedagogia nos proporcionaba un
espacio curricular adecuado para abordar un pro-
yecto de aprendizaje a través de la investigacion-
accion. Asi, partiendo de una actividad de volunta-
riado, segun nuestra apreciacion valiosa, articulamos
una propuesta de aprendizaje dotandola de conte-
nido asociado a la practica profesional a la que de-
nominamos «apoyos para el desarrollo de una es-
cuela infantil inclusiva»®, en la que participaron 75

3 Un resumen grafico del proyecto puede ser consul-
tado en Garcia Garcia y Almagro Cortijo (2013). Desa-
rrollando una Educacion Infantil inclusiva apoyada en el
aprendizaje y servicio. En IV Congreso Nacional de
aprendizaje y servicio. Bilbao: Universidad de Deusto.
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ninos y ninas de Educacion Infantil y en la que se
implicaron dos maestras y tres maestros, diez estu-
diantes de magisterio y psicopedagogia, dos docen-
tes universitarias y una investigadora. Los objetivos
de aprendizaje para el alumnado universitario aso-
ciados a esta propuesta se concretaron:

— En el saber: conocimientos en educacion in-
clusiva, estrategias didacticas de atencion a
la diversidad, pensamiento critico.

— En el hacer: desarrollo de evaluaciones psi-
copedagogicas, gestion de la coordinacién y
de tiempos de apoyo.

— En el ser: autonomia, compromiso y respon-
sabilidad.

A través de esta primera experiencia empeza-
mos, sobre todo, a trabajar el papel del «acompa-
fante educativo» (Mendia, 2012) en el aprendizaje
y servicio, viviendo como docentes el papel de agen-
te activo, participando como promotores de ApS
de inclusion y también en el ejercicio de agente de
apoyo en los propios centros educativos. También
perseguiamos un desarrollo competencial como
docentes:

— En el saber: introduccion al modelo de inter-
vencion inclusiva en problemas de comuni-
cacion y relacion desde la perspectiva de
AISE.

— En el hacer: organizacion y gestion de gru-
pos, planificacion y gestion de proyectos.

— En el ser: compromiso civico y responsabili-
dad social universitaria.

De estas primeras experiencias, que se extendie-
ron durante dos cursos académicos concretadas en
un servicio de apoyo educativo a aulas de Educa-
cion Infantil, aprendimos que:

— El aprendizaje y servicio brinda oportunida-
des efectivas para combatir la exclusion, ya
que proporciona andamiajes a las propias
practicas de aula.

— El alumnado universitario se involucraba
mas alla del apoyo y asumia tareas de tuto-
ria compartida, participando en el proceso-
aprendizaje en el aula, a través de experien-
cias didacticas.
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— EI profesorado (maestros y maestras) se
cuestionaba su practica pedagogica, toman-
do como referentes las actuaciones y los dia-
logos con el alumnado universitario como
primer paso para avanzar hacia un modelo
mas inclusivo.

— Las profesoras universitarias acompafan-
tes del ApS aprendian en las aulas y movi-
lizaban su desarrollo profesional a través
del estudio de casos compartido, a la vez
que se involucraban como voluntarias en el
centro.

— La universidad estrecho la colaboraciéon con
entidades sociales (Asociacion para la Inclu-
sion Social y Educativa) que se incorporaron
al Plan de Voluntariado de la propia univer-
sidad, articulado a través de su Unidad de
Accién Social y Solidaria (http://servicio.
uca.es/uca_solidaria).

2. APRENDIZAJE Y SERVICIO
Y EDUCACION INCLUSIVA.
DESCUBRIENDO SU POTENCIAL
A TRAVES DEL ANALISIS
DE SUS PRACTICAS

Viene de lejos la presencia del aprendizaje y ser-
vicio en la literatura cientifica. De hecho, referencias
a €l (service learning) aparecen ya desde los afios
noventa en el panorama internacional, asociadas a
experiencias en Estados Unidos y Latinoamérica. El
aprendizaje y servicio era definido como «un méto-
do por el cual los estudiantes o participantes apren-
den y se desarrollan a través de la participacion en
servicios concienzudamente organizados, que se
realizan en una comunidad y se dirigen a satisfacer
las necesidades de dicha comunidad; se coordina
con una escuela primaria, secundaria o una institu-
cion de educacion superior, o un programa de servi-
cio comunitario, y con la propia comunidad; ayuda
a promover el civismo; se integra en el curriculum
académico de los estudiantes, reforzandolo, o en
aquellos componentes educativos del programa de
servicio comunitario en el cual los participantes to-
man parte, y proporciona un tiempo estructurado
para que los estudiantes o participantes reflexionen
sobre la experiencia del servicio comunitario» (Na-
tional and Community Service Act, 1999).

Relata Batlle (2013) que en nuestro territorio
empezaria su expansion de la mano de entidades
sociales, destacando la labor en este sentido del
Centre Promotor Aprenentatge Service’ y la Fun-
dacion Zerbikas®, responsables de la creacion de la
Red Espaiiola de Aprendizaje Servicio, constituida
en 2010 y formalizada en 2014. Asociada a la labor
de estas entidades, se han ido generando materia-
les: primero sistematizando las experiencias de ApS
en distintos espacios de educacion formal, no for-
mal e informal y luego creando distintas guias que
pueden apoyar el desarrollo de este tipo de inicia-
tivas. Esta red ha sido, en buena medida, la respon-
sable de la animacion del ApS en la universidad,
estrechando vinculos en los distintos territorios del
panorama nacional y normalizando los aprendiza-
jes desde la experiencia. Entre ellos destacan los
trabajos llevados a cabo desde la Universidad de
Barcelona, que sistematizaron los rasgos pedagogi-
cos del aprendizaje y servicio (Puig y Palos, 2006:
62-63):

1. Es un método adecuado tanto para la edu-
cacion formal como para la no formal, va-
lido para todas las edades y aplicable en
distintos espacios temporales.

2. Se propone llevar a cabo un servicio autén-
tico a la comunidad que permite aprender y
colaborar en un marco de reciprocidad.

3. Desencadena procesos sistematicos y oca-
siones de adquisicion de conocimientos y
competencias para la vida.

4. Supone una pedagogia de la experiencia y
de la reflexion.

5. Requiere una red de alianzas entre las insti-
tuciones educativas y las entidades sociales
que facilitan servicios a la comunidad.

Si bien la mayor parte de los trabajos que se
identifican se centran en el ApS como promotor
de ciudadania critica, a nosotros ademas nos in-
teresa —dado nuestro ambito de docencia e inves-
tigacion— profundizar en las posibilidades que
esta herramienta nos ofrece como promotora de
una educacion para todos. Dicho de otra manera,

* http://www.aprenentatgeservei.org.
> http://www.zerbikas.es/.
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nos interesaba la conexién (en términos epistemo-
légicos y ontologicos) entre ApS y educacion in-
clusiva.

El analisis de nuestras experiencias, asi como las
de otros companeros (Francisco y Moliner, 2010;
Martinez, 2010; Mendia, 2012; Garcia y Cotrina,
2012), nos ha llevado a identificar algunos ingre-
dientes que hacen del ApS una practica inclusiva,
entre los cuales queremos destacar:

— La promocion de valores solidarios, en la
esencia del ApS. De hecho, algunos autores
hablan de aprendizaje y servicio solidario, re-
firiéndose a como, a través de este tipo de
experiencias, se pone en valor la responsabi-
lidad social.

— La celebracion de las diferencias, ya que cual-
quier persona puede aprender y participar
de la experiencia, siendo el enriquecimiento
que nos ofrece dicha diferencia un motor de
convivencia y de aprendizaje —nos necesita-
mos.

— La creacion de espacios para que emerja la
voz de los participantes y se desarrolle su em-
poderamiento, siendo el alumnado el prota-
gonista del proceso, quien los crea y recrea
haciendo suya la respuesta a la necesidad
social.

— El cuestionamiento del curriculum, apostan-
do por cuestiones valiosas socialmente, de-
batiendo el statu quo e introduciendo la in-
vestigacion y la experimentacion como
herramientas de accion pedagogica.

— La apuesta por el ejercicio de la cooperacion
v los apoyos entre iguales, necesitando de to-
dos los ingredientes del aprendizaje coope-
rativo.

— Lautilizacion de los recursos de la comunidad
y el establecimiento de alianzas colaborativas
con otras entidades, 1o que introduce la sos-
tenibilidad en las propuestas y permite la
apertura de la entidad promotora a lo local.
A la par, se desarrolla una reciprocidad de
accion entre ellas.

— La reflexion como herramienta de evaluacion
y de aprendizaje, utilizando este momento
con un potencial de evaluacioén auténtica,
orientada a la comprension y a la emancipa-
cion.

© Ediciones Piramide

Aprendizaje y servicio: una herramienta pedagdgica / 179

3. DESARROLLANDO EL PROYECTO
«NOS VISITAN». UNA EXPERIENCIA
FORMALIZADA

Después de casi dos afios de pruebas y experi-
mentacion docente, llegd la hora de formalizar una
experiencia de aprendizaje y servicio en el marco de
nuestra docencia reglada, lo que llevamos a cabo en
el curso 2013-2014 con el disefo y desarrollo de un
proyecto de innovacion en el marco de la asignatura
Atencion a la Diversidad en Educacion Infantil,
ubicada en el segundo curso de la titulacion. Dicha
accion se denomino «Aprendizaje y servicio en el
grado de Educacion Infantil: haciendo efectivos la
responsabilidad social y el compromiso». El titulo
de dicha propuesta estaba cargado de intencionali-
dad, y es que, apunta Batlle (2009), podemos distin-
guir tres formas de entender el servicio, en el marco
del aprendizaje y servicio:

1. Como actividad de voluntariado (el deber),
poniendo el acento en la ayuda desinteresa-
da al otro o a los otros

2. Como intervencion ciudadana, destacando el
derecho a realizar un servicio, lo que supo-
ne la expresion de madurez democratica y
participacion efectiva.

3. Como responsabilidad social, combinando
las formas anteriores, el deber civico y el de-
recho, 1o que introduce el componente soli-
dario al aprendizaje y servicio.

Pretendiamos introducir el compromiso civico
como un valor en el curriculum formativo de los
estudiantes y en nuestras practicas pedagogicas; por
eso tratabamos de estructurar una propuesta en re-
lacion con la responsabilidad social universitaria en
la que deber y compromiso caminaran de la mano.

3.1. Del diagnéstico de la situacion
a la concrecion de un problema real

Nuestro primer ApS formalizado puso en con-
tacto una intencionalidad pedagogica con nuestra
«historia» profesional y personal: desde hace algu-
nos afios nos hemos mantenido vinculados con la
escuela infantil, participante en el ApS, creada hace
cinco anos en la propia universidad, como medida
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de conciliacion laboral y familiar de la comunidad
universitaria, cuya accidon se extenderia a la locali-
dad. Se trata, ademas, de un centro educativo pen-
sado como un espacio de investigacion e innovacion.
El devenir de las decisiones de politica universi-
taria, asi como su ubicacion descontextualizada de
un barrio (al ubicarse en el campus universitario),
la ha transformado en una escuela excluida de su
entorno. La escasa valoracion del trabajo de profe-
sionales en este ciclo, el potencial innovador y com-
prometido de su proyecto educativo, que se estaba
viendo ocultado por una visiéon mercantilista de la
accion educativa, asi como los esfuerzos de la escue-
la por visibilizarse en una facultad como la nuestra
para romper con dicha imposicion, fueron algunos
de los motivos que nos llevaron a plantear al alum-
nado y a la escuela el desarrollo de un ApS centrado
precisamente en esas necesidades. ;Como contribuir
a sacar de esta exclusion a la escuela? y, al mismo
tiempo, jcoOmo poner en conocimiento de nuestros
estudiantes el potencial que supone tener una escue-
la infantil en el propio campus? fueron cuestiones
que nos planteabamos, tras conversaciones con las
maestras y la busqueda de puntos de encuentro.

3.2. La motivacion de los participantes

Dichas cuestiones fueron el punto de partida
que se les planted tanto a las maestras de la escuela
como a nuestro alumnado. El siguiente paso fue
identificar los diferentes intereses de los colectivos
participantes con objeto de abordar un disefio que
se pretendia emergiera de forma colaborativa. Cabe
destacar, como el lector puede suponer, que el alum-
nado no dudé ni un momento en participar de este
proceso, no sélo por prestar un servicio solidario
sino también porque se encontraba entusiasmado
ante la idea de abrirse ante ellos la posibilidad de
interactuar con una escuela de verdad, por adentrar-
se en una realidad educativa que la mayoria unica-
mente conocia por los referentes de la bibliografia
que se utiliza en la universidad; en definitiva, por
acariciar una posibilidad de un aprendizaje auténti-
co. Asi lo reflejaron en el «diario de aula»®.

® El diario de aula para nosotros es un instrumento
de expresion libre y anénima que anima la reflexion y que
nos da pistas sobre como esta el grupo, lo que no es poco.

En el proyecto, en los términos en que se forma-
lizd, se implico a la escuela infantil, con sus 64
alumnos, sus cinco maestras y las dos auxiliares, y
por parte de la facultad a la totalidad del alumnado
de los tres grupos que conforman el segundo curso
de la titulacion del grado en Educacion Infantil de
la UCA (194) y a dos profesoras que imparten la
materia. Como toda propuesta de ApS, siguié un
esquema (Puig, Martin y Battle, 2008) orientado
por la articulacion de una serie de pasos, de los que
hay que senalar que, con frecuencia, han sido inte-
ractivos y cuyos limites estan difusos:

— Diagnostico de una necesidad en el entorno.

— Motivacion del grupo (alumnado y profeso-
rado).

— Organizacion del equipo de trabajo.

— Diseflo conjunto de un plan de accion: el
aprendizaje y el servicio.

— Ejecucion de la propuesta.

— Evaluacion y celebracion de los aprendiza-
jes.

Los elementos desencadenantes del proyecto
fueron las necesidades especificas de:

— Apoyo al «empoderamiento» de las maestras
de Educaciéon Infantil, de 0-3 afos, y de
«nuestras maestras» en particular.

— Visibilizacion de la Educacion Infantil en su
entorno inmediato a fin de potenciar proce-
sos de innovacion e investigacion educativas
y mejorar sinergias, poniendo en valor su
proyecto educativo auténtico.

En el proceso también se tomo conciencia de
que no solo la escuela tenia necesidades a las que
dar respuesta, sino también nuestros estudiantes, y
el ApS era una oportunidad valiosa para intentar

Se constituye en un instrumento de investigacion (Porlan
y Martin, 1991). Fisicamente es un cuaderno que siempre
estd presente en el aula y donde el alumnado y el profe-
sorado tienen la oportunidad de compartir lo que quie-
ran: una pregunta, una reflexion, una emocion, una suge-
rencia. Supone un instrumento de seguimiento de la
asignatura pero también una propuesta pedagdgica para
hacer emerger las voces silenciadas en el aula, minimizan-
do barreras a la participacion (Booth y Ainscow, 2002).
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abordarlas, a través de un proyecto de trabajo cen-
trado en:

— Desarrollar actuaciones como «maestros»
en contextos educativos reales (experien-
cias de aprendizaje significativo y rele-
vante).

3.3. Vamos a investigar

Esta accion de aprendizaje y servicio se estruc-
turé como un proyecto grupal y compartido, como
ya se ha referido con anterioridad, para todo el
alumnado de segundo curso del grado de Educa-
cion Infantil. El disefio de la propuesta requeria
definir, concretar y ajustar el curriculum formativo
previsto, algo a lo que en un proyecto de ApS se
debe prestar especial atencidon, dado que los apren-
dizajes son tan importantes como el servicio. Para
ello se revisaron conjuntamente los contenidos de
la asignatura Atencién a la Diversidad en Educa-
cion Infantil. Hay que senalar que las profesoras
que impulsamos este proyecto siempre hemos en-
tendido el programa de nuestras asignaturas de una
manera flexible y dinamica, como una propuesta
provisional, como un marco de referencia, ya que
se elabora en un momento en el que no conocemos
a nuestros grupos, sus necesidades, sus intereses,
sus ideas previas, etc. De hecho, en el propio pro-
grama, a modo de principio de procedimiento, asi
lo declaramos, indicando que éste estara sujeto a
negociacion con nuestro alumnado, comunicando-
se a las autoridades pertinentes (departamento y
coordinador de grado) aquellos aspectos que signi-
fiquen un cambio sustancial, fruto de la negocia-
cion. Ademas, nuestro planteamiento pedagogico
inclusivo de partida, en el marco de nuestras asig-
naturas, implica una apuesta por la necesidad de
un andamiaje basico y comun para todo el alum-
nado que participa de ellas, a la par que un curri-
culum diversificado en un segundo momento, en
funcion de las necesidades e intereses de los es-
tudiantes. Nada nuevo, algo que se encuentra am-
pliamente recogido en la literatura académica en
relacion con la articulacion de la atencion a la di-
versidad en el aula (Lopez Melero, 1997; Gimeno,
1999; Stainback y Stainbach, 2001; Duk y Loren,
2010).
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En este caso en concreto, queriamos explorar
junto a nuestros estudiantes qué sabiamos y qué
necesitadbamos conocer, como punto de partida del
proceso de indagacion que nos permitiera el desa-
rrollo del servicio y ajustar mejor las necesidades
de aprendizaje. En la lluvia de ideas inicial se se-
faldé que resultaba importante que el alumnado
universitario comprendiera la metodologia de tra-
bajo de su centro, una escuela que opera a través
de proyectos, que se ajustan en la propuesta de
actividades a los intereses y nivel de desarrollo de
cada aula, pero que también implican actividades
conjuntas de todas las aulas-grupo favoreciendo el
apoyo entre iguales y la convivencia. Este fue un
elemento fundamental a la hora de orientar la or-
ganizacion general del proyecto de ApS. Por su
parte, el alumnado de magisterio llegé al acuerdo
de la necesidad de reconstruir «el significado» de
la diversidad en Educacién Infantil desde una 6p-
tica inclusiva, lo que suponia intentar responder a
las siguientes cuestiones: qué barreras al aprendi-
zaje, la participacion y el juego encontramos en la
escuela en esta etapa, como es un curriculum co-
mun para nifos y ninas diferentes y qué medidas
y estrategias podemos poner en accidén para aten-
der a la diversidad.

Prediseiio participativo

Lluvia de ideas. Determinacion del aprendizaje y del ser-
vicio:

— Qué queremos hacer.
— Qué sabemos.
— Qué necesitamos saber.

Nos organizamos internamente (las profesoras y el grupo
clase):

— Determinar como trabajar: las comisiones de trabajo.

— Distribucion en equipos (comisiones de trabajo).

— Analisis de subtareas y distribucion de «topicos de
accion».

Figura 12.1.—Resumen de las primeras etapas del proyecto
«Nos visitan».

Por su parte, el servicio, partiendo de los propo-
sitos y objetivos establecidos, se concreto en la si-
guiente secuencia de actuaciones:
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1. Visita de las maestras de la escuela infantil
a nuestras aulas en la facultad a fin de favo-
recer su empoderamiento como voces rele-
vantes y significativas que emergen de la
practica, transformando su experiencia en
oportunidades de aprendizaje para nuestro
alumnado.

2. Visita de nuestros estudiantes a la escuela
infantil no en calidad de meros espectadores
sino para realizar alli actividades con senti-
do didactico.

3. Visita de toda la comunidad educativa de la
escuela infantil a nuestra facultad a fin de
visibilizarse y celebrar la experiencia con-
junta a través de una fiesta pedagogica.

De aqui emergio también el titulo del proyecto,
al que denominamos por razones evidentes «Nos
visitany.

El siguiente paso en el desarrollo del proyecto
fue invitar a las maestras a nuestras aulas con el
objetivo de conocer mejor la escuela a través de la
voz de sus protagonistas y como paso previo a que
nuestros estudiantes acudieran a ella a recoger la
informacién que precisaran para alimentar la toma
de decisiones de sus disefios pedagdgicos. Para ello,
cada grupo preparo el disefio de una entrevista gru-
pal. La visita de las maestras fue altamente enrique-
cedora, en parte porque no se limitaron a contestar
las cuestiones planteadas, lo cual en si era funda-
mental; ademas cada maestra nos regalé un anda-
miaje pedagogico en torno a aspectos esenciales de
sus grupos: las rutinas en el aula 0-1 y la estructura-
cion de secuencias didacticas en estas edades, cOmo
contar cuentos en el 0-3 o el potencial del cuento
como herramienta de apoyo en el aula.

3.4. Nos organizamos

Para estructurar el proyecto «Nos visitan» deci-
dimos analizar las tareas necesarias para llevar a
cabo el servicio, desde la perspectiva del alumnado,
de las maestras y las nuestras, como estrategia de
disefno y organizacidon de trabajo. Para ello utiliza-
mos un espacio wiki donde el alumnado construia
y reconstruia las posibles tareas y las organizaba
agrupadas por afinidad. Depurando la informacion
de los tres grupos de docencia, emergieron topicos
relevantes que dieron nombre a las comisiones de
trabajo. Esta fue la estrategia elegida para organi-
zarnos, siguiendo la idea del trabajo aportada por
otros docentes, en el marco de otra asignatura de la
titulacion (Fernandez y Alcaraz, 2014).

En funcién del servicio, se concretaron las si-
guientes comisiones de trabajo: desplazamientos,
recursos materiales y espacios, familias, cuentos y
cuentistas, secuencia didactica del antes y el des-
pués. Para facilitar la coordinacion se conformaron
dos comisiones mas, la comision intragrupo, con-
formada por un integrante de cada una de las comi-
siones anteriores en cada grupo-clase, y una comi-
sion intergrupo, integrada por los miembros de las
comisiones de coordinacién de cada grupo-clase.

Accion en la escuela

Concrecion de un plan de accion «Secuencia en torno a
cuentos para la diversidad».

Por ejemplo, plan de recogida de nifios, informacion a las
familias, como contar el cuento, etc.

Accion en la facultad

Proceso de investigacion
(por equipos A, B, C y comisiones)

— Invitacion a las maestras al aula para conocer la es-
cuela y a los nifios, ajustando el calendario.

— Preparacion de cuestiones a formular a las maestras.

— Concrecion de aspectos a observar en la escuela.

— Documentacion en torno a la subtarea a realizar por
cada comision.

Concrecion de un plan de accion «Cuentacuentos colec-
tivo El pollo Pepe».

Por ejemplo, permisos, informacion a las familias, despla-
zamientos, animacion, preparacion de espacios, materia-
les, cuento y dramatizacion, celebracion, difusion, etc.

Figura 12.2.—Claves del proceso de investigacion del alum-
nado.

Figura 12.3.—;Qué queremos hacer? El servicio.

3.5. La ejecucion de la propuesta

Es evidente que la propuesta, hasta aqui, signifi-
caba un proceso de aprendizaje y de desarrollo para
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todo el grupo: el predisefio en si, la organizacion de
equipos de trabajo, el aprendizaje a través de las
maestras, que iba emanando de la accion. De mane-
ra simultanea en las sesiones de la asignatura ibamos
dedicando tiempos a trabajar en los contenidos aso-
ciados a ella e implicados en la puesta en accion a los
que nos referimos con anterioridad. La organizacion
del propio trabajo hizo emerger una necesidad espe-
cifica, el protagonismo que iba a adoptar el aprendi-
zaje cooperativo en nuestra aula. El propio proyecto
nos llevé a profundizar en el sentido del trabajo coo-
perativo como estrategia didactica, a fin de fortale-
cer las competencias de los grupos para abordar el
servicio, pero también como estrategia para atender
a la diversidad en Educacion Infantil. La particula-
ridad del trabajo en el 0-3 nos llevo a debatir la in-
troduccion del aprendizaje en esta etapa. Resultaron
muy valiosos en este sentido los materiales de traba-
jos del Grupo CIFE, de la Universidad de Vic, ads-
critos al programa «aprender a cooperar, cooperar
para aprender»’.

Figura 12.4.—Algunas actividades desarrolladas con distin-
tos grupos en la escuela.

A fin de concretar las propuestas para el prime-
ro de los servicios (la secuencia didactica en torno a
un cuento para la diversidad), cada grupo-clase se
emparejo con un aula de la EI y concretdé durante
mes y medio su propuesta didactica con asesora-
miento de las maestras de la escuela. La segunda
semana del mes de enero visitamos la escuela distin-
tos dias para llevar a cabo el servicio. A través de
estas visitas, el alumnado y la escuela evaluaron sus

7 Disponibles en http://www.cife-ei-caac.com/progra-
ma_cast.asp.
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propios aciertos, asi como las razones que habian
dado lugar a que algunos aspectos no se ajustaran
a las necesidades del aula.

De manera paralela, se preparé la segunda par-
te del servicio, en la que participaria toda la escuela
y todo el alumnado de segundo curso de la titula-
cion de Educacion Infantil. Para el desarrollo de la
actividad se solicitd permiso institucional y a las
familias para participar, se les invitd a hacerlo, se
difundio la visita de la EI a nuestra facultad, se or-
ganizo la salida de los nifios de la escuela a nuestro
centro (el camino, los tiempos, la actividad de salida
en si), se adecuaron los espacios a las necesidades de
los nifios, nifias y familias, se prepar6 una represen-
tacion de su cuento favorito (El pollo Pepe).

La tercera semana de enero la comunidad esco-
lar de la EI nos visito al completo para desarrollar
la segunda parte de nuestro servicio, que se convir-
tio, asimismo, en la celebracion del aprendizaje y
servicio.

3.6. De la evaluacion y de los aprendizajes

Una se las sefas de identidad del aprendizaje y
servicio es la reflexion continua (Paez y Puig, 2013),
como elemento que apoya el proceso de evaluacion
de la propuesta y de los aprendizajes. En este senti-
do, el diario de aula al que nos hemos referido con
anterioridad, el diario colaborativo de grupo (una
wiki que desarrollan estudiantes diariamente fuera
del aula, tutorizado por el profesorado y por los
propios compaifieros, quienes también realizan
aportaciones), el informe final de las comisiones
(que incluye un diario de su trabajo), asi como una
entrevista final con las maestras de la escuela, fue-
ron los principales instrumentos que articularon la
evaluaciéon comprensiva de este proyecto y los
aprendizajes. Los dos primeros instrumentos fue-
ron de utilidad para el seguimiento del proyecto, y
el ultimo, para su evaluacion multifocal. En la figu-
ra 12.5 se muestra el esquema basico de la evalua-
cion.

Con respecto a la evaluacion de los aprendizajes,
cabe destacar la alta valoracion del alumnado res-
pecto a su adquisicion, puesto que entendieron que
habian tenido la oportunidad de aprender en la ac-
cion los contenidos. Por ejemplo, las diferencias
encontradas en las aulas respecto a edad, género,
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apego, salud, etc., el juego y el cuento como instru-
mentos de aprendizaje, la comprension del signifi-
cado de la cooperacion en estas edades y las estra-
tegias para articularla, las barreras al aprendizaje,
a la participacion y al juego y coOmo éstas se cons-
truyen en el contexto, la posibilidad de articular
propuestas comunes para nifios y ninas de un aula
o de una escuela, simultaneandolas con experien-
cias de aprendizaje ajustadas a edades, niveles de
desarrollo, necesidades e intereses, etc. A través de
la reflexion individual y en equipo, descubrimos que
la experiencia de aprendizaje y servicio habia posi-
bilitado la adquisicion de aprendizajes mdas alla del
programa de la asignatura, en concreto: respecto a
las particularidades de la Educacion Infantil 0-3,
ciclo poco explorado en el curriculum formativo de
la titulacion, lo que suponia cubrir asi una carencia;
la organizacion y gestion de grupos o el desarrollo
de competencias comunicativas orales y escritas,
competencias generales de egreso del titulo, o la ad-
quisicion de competencia sobre como contar y dra-
matizar cuentos en distintas edades, entrando en
interaccion el curriculum de esta asignatura con
otras de la titulacién. Aqui podemos encontrar un
ejemplo de como el aprendizaje y servicio ayuda a
romper barreras del curriculum oficial.

Evaluacion del aprendizaje
(informe de comisiones)

— Utilidad de la contribucion de cada equipo.

— Distancia entre lo planificado y lo desarrollado.

— Qué hemos aprendido/aportaciones para mi practica
en relacion con la atencion a la diversidad.

Evaluacion del servicio (multifocal)
(diario de aula, diario colaborativo de grupo,
informe de comisiones, entrevistas con las maestras)

— Utilidad del servicio.
— Puntos fuertes, débiles y propuestas de mejora.

Figura 12.5.—Esquema basico de la evaluacion.

Valorando el proyecto en si, desde esa opcion
multifocal, cabe apuntar:

— Desde la escuela. Se fue capaz de desarrollar
los servicios asociados. Ademas, este ApS ha
abierto puertas para futuros proyectos entre

la facultad y la escuela. Las maestras se sin-
tieron mas valoradas, por lo que los objetivos
planteados se alcanzaron.

— El alumnado destaco el trabajo cooperativo
(Io que le otorga valor en el marco de una
formacion del profesorado mas inclusiva,
Garcia y Cotrina, 2012), asi como los apren-
dizajes y la oportunidad del trabajo directo
con nifos.

— Los docentes «acompafiantes» hemos encon-
trado dificultades en la gestion de un equipo
de trabajo tan amplio. Valoramos la colabo-
racion profesional que implica la propuesta.
Pedagogicamente, hemos descubierto que un
ApS «comun» para distintos grupos puede
ser una estrategia util para la introduccion de
esta metodologia de una forma escalonada.
Asimismo, pensamos que el ApS supone un
escenario perfecto para aprender la coopera-
cion cooperando. De hecho, analizando esta
propuesta se pueden detectar los principa-
les elementos o ingredientes del aprendizaje
cooperativo (Johnson, Johnson y Holubec,
1999): exigibilidad individual, interaccion
cara a cara, interdependencia de tareas, desa-
rrollo de habilidades comunicativas y de in-
teraccion y reflexion en torno a procesos y
resultados.

4. REPENSANDO EL CURRICULUM
DE LA FORMACION DE MAESTROS
DESDE EL APRENDIZAJE Y SERVICIO:
NUESTRA PROPUESTA DE
INSTITUCIONALIZACION CURRICULAR

Este primer proyecto nos animo a seguir intro-
duciendo el aprendizaje y servicio asociado a otras
asignaturas del grado de Educacion Infantil. En
concreto, durante el curso 2013/2014 se llevaron a
cabo propuestas en el marco de otras dos asignatu-
ras®. A su vez las necesidades generadas nos llevaron

8 En concreto, en una asignatura optativa de tercer
curso (cultura, politica y practicas inclusivas en Educa-
cién Infantil) en el itinerario de mencion de educacion
inclusiva y en una asignatura basica de cuarto curso (fun-
damentos pedagogicos de las necesidades educativas en la
infancia). En la primera se llevaron a cabo un total de
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a la creacion de materiales especificos para el alum-
nado y el profesorado que apoyaran el desarrollo de
este tipo de propuestas.

El analisis de la potencialidad pedagdgica del
ApS por parte de los docentes implicados, que sur-
gi6 a través de los encuentros semanales entre ellos
(reuniones para la planificacion, el seguimiento y la
reflexion en relacion con las propuestas y nuestras
propias acciones acompanantes), nos llevo a explo-
rar de manera mas profunda y sistematica las poten-
cialidades del aprendizaje y servicio en el marco de
la formacidn inicial del profesorado. Este mismo
asunto también fue foco de los actuales debates en
el marco de la Red Universitaria de Aprendizaje y
Servicio, en un proceso de reflexion y analisis que
trata de arrojar luz en torno a las posibilidades de
institucionalizacion del ApS en la universidad.
Nuestros debates nos llevaron a posicionarnos en lo
que hemos venido a denominar «institucionalizacion
curricular del ApS en la formacion inicial de los do-
centes». Es decir, la apuesta por una introduccion
progresiva, abajo-arriba, coordinada y coherente, a
lo largo de un itinerario en distintas asignaturas y
cursos del curriculum de magisterio. Esta propuesta
ha partido del analisis de las dificultades y las po-
tencialidades de los procesos desarrollados hasta la
fecha.

A partir de lo anterior, y para empezar, hemos
realizado una nueva propuesta de innovacion para
el curso 2014/2015, que ha sido avalada por la Fa-
cultad de Ciencias de la Educacion y aprobada y
financiada por la Universidad de Cadiz y que se
denomina «Institucionalizacion curricular del
Aprendizaje y Servicio en los Titulos de Educa-
cion». A través de ella nos hemos propuesto:

1. Implicar a los estudiantes en la difusion del
aprendizaje y servicio como agentes intro-
ductores desde la propia experiencia vivida.
Nuestro alumnado egresado de cuarto cur-
so del grado de Educacion Infantil, asi
como otro alumnado participante, sera me-

cinco proyectos que involucraron a 30 estudiantes, un do-
cente, cinco entidades sociales y cuatro escuelas. En la
segunda, se trabajé con los tres grupos de la titulacion y
se concretd un total de 41 proyectos, que acercaron el
ApS a 178 estudiantes, tres docentes, 27 escuelas, 27 enti-
dades sociales y cuatro ayuntamientos.
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diador en la introduccién a esta metodolo-
gia al resto del alumnado y al profesorado
que se aproxima a ella. Para ello, se celebra-
ran unas jornadas en torno a aprendizaje y
servicio en las que presentaran las experien-
cias desarrolladas en el curso 2013/2014 a
través de formatos graficos. Con ello preten-
demos:

— Poner en valor las voces de nuestros es-
tudiantes e involucrarlos en la difusion
de sus experiencias.

— Fortalecer las competencias comunicati-
vas de egresados, basicas en el ejercicio
de la funcién docente.

— Proporcionar visibilidad al proyecto.

La creacion de materiales para el desarrollo
del aprendizaje y servicio en la universidad,
asi como de un banco de experiencias de
ApS enla UCA. Durante el curso 2013/2014
se ha creado una web de difusion del pro-
yecto de innovacion anterior (proyectos.
uca.es/aps). Ha sido de utilidad para ir
avanzando en el disefio de materiales para
la docencia basada en ApS. Este curso se
pretende mejorar dicha web, asi como los
materiales docentes elaborados hasta la fe-
cha —especialmente los referidos a evalua-
cion—, a fin de transformar el espacio de
difusion en un espacio de apoyo a la docen-
cia, al intercambio de experiencias (a través
de un banco de experiencias de ApS en la
UCA) y la deteccidon de necesidades en el
entorno. Igualmente se cuidara especial-
mente la accesibilidad de dichos materiales
atendiendo a pautas de «accesibilidad uni-
versal» y «lectura facily.

La introduccion del aprendizaje y servicio
en nuevas asignaturas de titulos de Educa-
cion, asi como la creacién de un itinerario
didactico en el grado de Educacion Infantil.
Se introducira el ApS como contenido y
metodologia didactica en distintas asigna-
turas de los titulos de Educacion. Ademas,
si en el curso anterior se han desarrollado
experiencias no conectadas en el grado de
Educacién Infantil, como experiencias de
aproximacién, durante éste se pretende in-
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TABLA 12.1

Diagnéstico de la situacion como punto de partida para seguir avanzando

Potencialidades

Dificultades

Aproximacion al ApS del profesorado a través de
investigacion-accion (hacer «suyo» el ApS), con-
formacion de equipos pedagdgicos, cooperacion no
forzada.

Propuestas pedagogicas en formatos diversos que
permiten una introduccion progresiva del ApS al
alumnado y al profesorado participante.

Aprendizaje mas significativo y relevante del alumnado
(«vivido») y visidn mas amplia de la inclusion y la
diversidad.

Alianzas con escuelas y asociaciones del entorno:
nuevos proyectos conjuntos. Y con otros grupos
interesados en el ApS.

Desarrollo de «auténtica» responsabilidad social uni-
versitaria.

«Sobrecarga» del profesorado acompafante: demasia-
dos proyectos.

Necesidad de ampliar el equipo docente-centrar como
linea de investigacion.

Evaluacion versus calificacion en el ApS como propues-
ta pedagogica en educacion reglada.
Repensar los procesos de evaluacion-calificacion.

Imposibilidad, hasta la fecha, de proporcionar cobertu-
ra institucional «extracurricular» (fuera de asignatu-
ras).

Estudio de propuestas similares en otras universidades.

Retos

Consolidacion de propuesta docente e itinerario progresivo en las tres asignaturas.
Analisis de la contribucidon que podrian hacer otras asignaturas del titulo al ApS.
Ampliacion del equipo docente, compartiendo un minimo creditaje de las asignaturas implicadas con otros compa-

fieros.

Transferencia del modelo al grado de Educacion Primaria y al master de profesorado de Secundaria.
Alianza con otros equipos docentes para ampliar las perspectivas del ApS. Por ejemplo, master en educador am-

biental.

Diseno y desarrollo de una investigacion longitudinal a tres afios que permita comprender criticamente la aportacion

del ApS a la formacion del profesorado.

troducir el ApS como itinerario asociado a
competencias especificas de cada asignatu-
ra. En concreto:

— En segundo curso: capacidades de apren-
dizaje cooperativo a través del ApS.

— En tercer curso: capacidades de media-
cion y acompanamiento docente en el
ApS.

— En cuarto curso: capacidades de disefio,
desarrollo y evaluacion de proyectos de
ApS.

4. La formacion del profesorado en la accion.
Para ello, el profesorado participante se in-

Sera el tutor de varios grupos que presenta-
ran sus experiencias y los guiara en la crea-
cién de posteres y comunicacion de resulta-
dos. Ademas, realizara el acompafiamiento
educativo de, al menos, una experiencia de
aprendizaje y servicio; asimismo, participa-
ra en un seminario continuo de reflexion en
torno al ApS en el que se analizaran sus ne-
cesidades y sus practicas, se formularan
propuestas de accion y se disefiaran mate-
riales de apoyo al proyecto.

5. CONCLUYENDO...

volucrarad activamente en el desarrollo de
las jornadas iniciales de difusion del ApS.

Llegados a este punto, interesa sefialar que el
ApS cuenta con un gran potencial, como herra-
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mienta, para ser una «palanca» educativa. Senge
(1989) presentaba las palancas en el desarrollo or-
ganizacional como acciones que pueden ser de uti-
lidad para cambiar el comportamiento de una ins-
titucion y de las personas que la integran. Y es que
a través del ApS y desde nuestra experiencia, nuestra
organizacion (nosotros, nuestros estudiantes, la ins-
titucion) también esta aprendiendo. Es por ello por
lo que pensamos y defendemos que el ApS puede ser
una de esas «palancas» que apoyen la formacion de
nuestros estudiantes como agentes de cambio a fa-
vor del desarrollo de una educacién mas inclusiva,
articuladora de la equidad y la justicia social. Ese
reto nos conduce a la necesidad de replantear el pa-
pel que el ApS puede desempenar en el curriculum
formativo de nuestras titulaciones de Educacion.
Para ello debemos afrontar, desde nuestro compro-
miso con el cambio educativo, cuestiones sin duda
no menores: como encajar el ApS de forma natural
en el conjunto de metodologias y estrategias docen-
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tes (trabajo por proyecto, trabajo cooperativo, eva-
luacion entre iguales, investigacion-accion, etc.) que
en los ultimos afios han ido conformando nuestra
forma de entender la docencia universitaria, qué
podemos hacer para que en los proyectos de ApS la
deteccion de las necesidades sea un ejercicio autén-
tico de reflexion critica de nuestros estudiantes,
como conciliar el desarrollo de los ApS con los es-
pacios y los tiempos de la docencia universitaria,
como articular, en alianza con los centros educati-
vos del entorno, terceros espacios estables de forma-
cion tanto inicial como permanente, como conciliar
la evaluacion comprensiva con la calificacion justa
—si es que ello es posible (Alcaraz, 2014).

Como puede deducirse a tenor de lo expuesto,
siguen siendo mas las preguntas que las respuestas,
mas las dudas que las certidumbres, mas los retos
que los logros alcanzados. Para ello nuestro com-
promiso ha sido y sigue siendo, por finalizar reto-
mando la metafora inicial, seguir haciendo camino.






Proyedu2: la participacion y la democracia
son posibles en la formacion de docentes

1. PRESENTACION

El titulo tan llamativo de esta experiencia, «Pro-
yedu2», se corresponde con el hashtag que tanto
profesorado como alumnado usan en la asignatura
a diario y que como veremos mas adelante nos ofre-
ce la posibilidad de estar en el aula aunque estemos
fuera de ella.

El nombre real de la asignatura que impartimos
es «Proyecto Educativo II en la Educacion Infan-
til». Esta asignatura se encuentra ubicada en el se-
gundo curso del grado de magisterio Educacion
Infantil y el problema que nos plantea la primera
vez que nos enfrentamos al reto de impartirla es
que el programa de la asignatura es arduo para el
alumnado, con una fuerte carga de contenidos le-
gislativos que no permiten dinamicas de trabajo
mas alla de la exposicion tedrica o modelos repro-
ductivos.

Conviene aclarar que esta asignatura es impar-
tida por cada uno de los docentes en un grupo di-
ferente de alumnos, cada uno de ellos con aproxi-
madamente 60 alumnos. También hemos tenido la
inmensa fortuna de contar con «alumnos colabo-
radoresy», que son alumnos de otros anos que han
intervenido y participado directamente en los pro-
cesos de la asignatura. De igual forma, y como
veremos mas adelante, no solo implica al profeso-
rado que imparte esta asignatura, sino que tam-
bién cuenta con la participacién directa o indirecta
de otros compaiferos, y la forma de impartirla se
encuentra avalada por un proyecto de innovacion
de la propia Universidad de Cadiz que en alguno
de los anos que llevamos impartiéndola nos ha
permitido contar con una alumna becada, cuya
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labor ha sido muy importante en el desarrollo de
la asignatura, especialmente en el proceso de eva-
luacién.

Pero antes de describir la experiencia que lleva-
mos a cabo en nuestra asignatura, creemos que es
necesario explicar brevemente de donde surge y cua-
les son las inquietudes que como docentes nos lle-
van a plantear la docencia de la asignatura de esta
forma y no de cualquier otra.

Nuestras convicciones, las que hemos ido cons-
truyendo a lo largo de nuestro desarrollo profesio-
nal y que han ido marcando nuestra actuacion
didactica en todas nuestras asignaturas, confor-
man los pilares basicos de nuestra actuacion en las
aulas.

Esto significa que, como docentes, cuando pen-
samos en el disefio de actividades, siempre tenemos
muy presente que dichas actividades favorezcan
—y en ningun caso contradigan— estas conviccio-
nes que para nosotros han venido a conformar
unos «casi dogmas» de nuestra vida profesional.
Vamos a verlas detalladamente en el siguiente
apartado.

1.1. Nuestras convicciones

1.1.1. Hemos de poner a nuestro alumnado
ante problemas motivadores y que
supongan auténticos retos

Para nosotros existe un problema muy extendi-
do en las tareas y situaciones de aprendizaje que
planteamos a nuestro alumnado. Si algo caracteriza
a estas tareas es que, generalmente, estan desligadas
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de los problemas de la vida profesional real y con
escasa o ninguna relacion practica. En palabras de
Pérez Gomez (2000: 254): «el problema del aprendi-
zaje relevante en la escuela reside en la propia con-
sideracion de la institucion escolar como una enti-
dad artificial alejada de la vida, especificamente
configurada para provocar ese tipo de aprendizaje
abstracto que no se alcanza en los intercambios de
la vida cotidiana. El problema es la descontextuali-
zacion del aprendizaje disciplinar, que rompe con
todos los requisitos y habitos adquiridos en el
aprendizaje contextualizado de la vida cotidiana.
Las herramientas conceptuales, como cualesquiera
otras, s6lo pueden ser plenamente entendidas me-
diante su utilizacion practica en el analisis y com-
prension de problemas reales y dentro de la cultura
en que tienen significado».

Esto se debe a la relacion que tradicionalmente
se hace en el mundo académico entre teoria y prac-
tica, no sélo en la escuela, sino también en la univer-
sidad, en la que la segunda queda, normalmente,
subyugada a la primera. Este orden relacional tradi-
cionalmente se entiende como que en primer lugar
hace falta dominar conceptos tedricos para después
ponerlos en practica.

Esta manera de entender la relacion entre estos
dos conceptos es la piedra angular sobre la que se
sustenta la estructura de las tareas académicas en la
educacion. Los problemas que se derivan de esta
tradicion son varios: el primero de ellos es que esta
relacion entre teoria y practica esta mas que cues-
tionada desde numerosas perspectivas y desde hace
bastante tiempo. Tal y como lo expresan Murillo et
al. (2005: 16) en relacidon con la formacion de docen-
tes, «desde hace al menos veinticinco anos, la litera-
tura pedagogica (que “ensenamos” a los futuros
maestros) afirma insistentemente que el conoci-
miento profesional se construye desde la practica y
no solo ni principalmente desde la teoria [...] la de-
liberacion practica, la reconstruccion del pensa-
miento y la actuacion profesional del docente a par-
tir de la reflexion critica sobre la propia practica, es
un proceso similar al que Schon (1983, 1988) defien-
de en su concepto de pensamiento practico. El co-
nocimiento profesional de los profesores debe for-
marse en un complejo y prolongado proceso de
conocimiento en la accion —saber hacer— y de re-
flexion en y sobre la accion —saber pensar, investi-
gar—. [...] Por tanto, el problema de la relacién teo-

ria practica en el ser humano, en general, y en el
profesional docente, en particular, puede situarse en
la compleja y, al mismo tiempo, sencilla propuesta
de vivir y sentir las teorias o de pensar y reflexionar
sobre las vivencias y sentimientos. Sentir las teorias
y reflexionar sobre los sentimientos son expresiones
que denotan el valor que damos a la emocion como
puerta de entrada al conocimiento».

El segundo problema tiene que ver con la con-
cepcion de aprendizaje que hay detras de estas ta-
reas, alejadas totalmente de cualquier posibilidad
relacionada con el aprendizaje relevante (Pérez Go-
mez, 2000). Por desgracia, todavia hoy existe una
tendencia muy extendida del aprendizaje como me-
morizacion de cantidades ingentes de teoria, desco-
nectada de cualquier conexion practica y/o utilidad.
Seguimos situando a nuestro alumnado en un con-
texto de reproduccion (Bernstein, 1995) en el que lo
Gnico que prima es que sepan reproducir conceptos
de la forma mas fiel posible. Es decir, el conocimien-
to tiene un valor, exclusivamente de cambio y no de
uso, en este caso por notas académicas.

Lejos de todas las recomendaciones que desde
la literatura pedagogica se hacen, se lleva afios re-
calcando la importancia de situar al alumnado en
contextos de aplicacion y/o produccioén de conoci-
miento (Bernstein, 1995). Tal y como nos explican
Pérez Gomez et al. (2009), «en los contextos de pro-
duccion. [...] El conocimiento tiene un claro valor de
uso y de invencion por si mismo, la motivacion para
aprender es intrinseca y el sujeto se encuentra atra-
pado y subyugado en el propio proceso de produc-
cién y creacion. En los contextos de aplicacion del
conocimiento. [...] El objetivo no es descubrir y
crear sino actuar pragmaticamente con eficacia en
los escenarios problematicos de la vida cotidiana.
[...] El conocimiento en estos contextos tiene un cla-
ro valor de uso y la motivacion para aprender es
también intrinseca y se deriva de aquel valor de
uso».

Es por ello por lo que para nosotros el primer
paso de cualquier actividad es ofrecer a nuestro
alumnado problemas muy conectados a su futura
vida profesional y cuya resolucidon suponga un au-
téntico reto para ellos. Esto nos permite desarrollar
con ¢l escalafones superiores de aprendizaje, por dos
motivos principalmente: el primero de ellos es que
aumentamos las posibilidades de que exista una
motivacion intrinseca, ya que el problema es moti-
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vador al estar conectado con su labor profesional,
y, al ser de una cualidad practica, permite que ellos
vean el sentido de lo que hacen.

El segundo de ellos es la interdisciplinariedad
(Torres Santomé, 1994), pues la calidad de estos
problemas que les planteamos radica en la cantidad
de disciplinas a las que tienen que acudir para resol-
verlos (pedagogia, sociologia, filosofia, etc.). De
este modo, a cuantas mas disciplinas tengan que
acudir, de mas calidad sera el problema que les plan-
teamos.

1.1.2. Queremos ofrecerles experiencias
auténticas de participacion
y de trabajo en equipo

Por desgracia, existe en todas las esferas educa-
tivas una diferencia significativa entre las programa-
ciones que figuran en los documentos legales y la
practica real que se ejerce dentro del aula.

Desde la implantacion del EEES, se ha venido
haciendo especial hincapié en que el alumnado
aborde tareas de participacion y trabajo en grupo.
Esto, sin duda, es relevante dadas las caracteristicas
sociales y profesionales a las que los futuros maes-
tros tendran que hacer frente cuando se encuentren
en el ejercicio de su profesion.

Actualmente nos encontramos en eso que se ha
venido en llamar «sociedad de la informaciony, en
la que las competencias de trabajo en equipo y
participacion de calidad se han tornado funda-
mentales.

El problema es que pese a que estas competen-
cias, como deciamos, son una practica usual en los
documentos legales de las diferentes asignaturas, la
realidad de las aulas universitarias es muy distinta,
ya que en muchas ocasiones el desarrollo de esta
participacion y trabajo en equipo se concreta en ta-
reas meramente académicas de recensiones de lectu-
ras teoricas, produccion de trabajos sin ninguna
conexion practica, etc. Aqui la cultura mas comun
del alumnado pasa por repartirse los diferentes
apartados de estos trabajos para juntarlos poste-
riormente en el documento final que se le entrega al
profesorado.

Por otro lado, la participacion y el pensamiento
critico apenas son tratados en las aulas universita-
rias, en las que el alumnado rara vez tiene la opor-
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tunidad de enfrentarse a una toma de decisiones que
afecte al desarrollo de la asignatura. Esto represen-
ta un problema que impide el ejercicio y la construc-
cion de la responsabilidad profesional en nuestro
alumnado, ya que si cada vez tiene menos espacios
de decision, resulta imposible que construya esa res-
ponsabilidad.

Para nosotros, a lo largo de toda nuestra trayec-
toria docente, ha sido un dogma contar con la opi-
nion del alumnado sobre todos y cada uno de los
aspectos del trabajo en las asignaturas que hemos
impartido. Entendemos que s6lo desde esta hori-
zontalidad enfrentamos a nuestros estudiantes a dos
aspectos fundamentales: el desarrollo de su compe-
tencia para una participacion de calidad y la cons-
truccion de la responsabilidad que conlleva cual-
quier toma de decisiones —a la que tendran que
hacer frente cuando se entreguen al ejercicio activo
de su profesion.

Por otro lado, para nosotros el trabajo en equi-
po siempre ha significado un asunto de mucho ma-
yor calado que el que describiamos con anteriori-
dad. Entendemos que trabajar en equipo supone
discutir, afrontar conocimientos y tomar decisiones
en torno a los acuerdos alcanzados. Esto tiene que
ver con una forma constructivista de entender el
aprendizaje para la cual enfrentar las diferentes
perspectivas es la Uinica forma de construir conoci-
miento relevante y la tarea, por supuesto, no tiene
que ver con un documento final que el alumnado
tenga que entregar sino con tomar decisiones sobre
una practica concreta.

Como vemos, esta forma de entender el trabajo
en equipo tiene mucho que ver con lo que avanza-
bamos en el primer capitulo de este libro acerca de
como debe ser la formacion inicial y que nos expli-
caba Sola (1999: 679).

Pero el trabajo en equipo no solo es una condi-
cién para con nuestro alumnado, sino también para
con nosotros mismos. De ahi que planifiquemos,
revisemos, reflexionemos, etc., como minimo en pa-
reja. De modo que en cada asignatura, en cada pro-
yecto, en cada nueva andadura buscamos a aquellos
compafieros con los que hemos conectado, para
alimentarnos y retroalimentaros, para ayudarnos y
motivarnos, para compartir y crecer juntos. Nues-
tras aulas estan abiertas a compaiieros de la facul-
tad, a compaiieros de los colegios, a estudiantes de
otros cursos, incluso a alumnos egresados.
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1.1.3. El conocimiento no puede ser
una promesa de futuro

Este aspecto tiene mucho que ver con la forma
en la que entendemos el aprendizaje —y que ya he-
mos comentado en apartados anteriores—, conec-
tado con la toma de decisiones sobre la practica y
con significatividad para el alumnado.

En la tradicion educativa a la que haciamos re-
ferencia con anterioridad, la teoria deja de tener
sentido y uso de forma inmediata. El profesorado
ofrece al alumnado grandes cantidades de informa-
cion con la promesa de que algtn dia ésta sera rele-
vante para su ejercicio profesional. No obstante,
esto resulta una falacia, ya que, ofreciendo esta teo-
ria sin ninguna conexion practica inmediata, resulta
de una dificultad mayuscula que nuestro alumnado
sepa, en algun momento presente o futuro, realizar
esa conexion.

Por tanto, para nosotros siempre ha resultado
prioritario trasladarle al alumnado, demostrarle
que: la teoria tiene mucho valor cuando cumple con
la funcién de alumbrarnos, de ayudarnos en la toma
de decisiones de nuestra practica.

Por eso en el disefio de nuestras asignaturas par-
timos de plantearle al alumnado esos retos auténti-
cos y motivadores de los que hablabamos, y sobre
los que tienen que tomar decisiones que los lleven a
su resolucidn, para después ofrecerles teorias didac-
tico-pedagogicas que ellos puedan usar. Y asi faci-
litarles esta toma de decisiones.

Esto que puede parecer una obviedad, en pri-
mer lugar, resulta una rara avis en las practicas co-
tidianas de la formacion de docentes. Y, por otro
lado, conlleva un cambio sustancial en nuestra la-
bor como docentes, incrementando en sumo grado
su dificultad. Ya no podemos ofrecerles un Power-
Point con cantidades ingentes de informacion; aho-
ra debemos ofrecerles también una vision de por
qué esas teorias son relevantes y en qué pueden ayu-
darle a tomar decisiones ante el problema que les
plantedbamos y que tienen que resolver. Es decir,
nosotros como profesores debemos saber cuales son
esas conexiones de la teoria con la practica para
poder ayudar a nuestro alumnado en su descubri-
miento y demostrarle que la teoria es valiosa para
el ejercicio de su profesidon, ya que ayuda a tomar
decisiones y solucionar los problemas que surgen en
la practica.

1.1.4. La relacion entre profesorado
y alumnado: un aspecto didédctico
mas

Este aspecto ha representado para nosotros
otro de los elementos cruciales en el ejercicio de
nuestra docencia desde que empezamos, lejos de fo-
mentar la tradicion académica propia de la cultura
institucional docente (Pérez Gémez, 2000) en la que
parece ser de obligado cumplimiento mantener una
posicion distante con el alumnado como si ofrecie-
ra algun tipo de ventaja para el aprendizaje del
alumnado. Nosotros siempre hemos entendido que
resulta fundamental conectar emocionalmente vy,
sobre todo, crear espacios de confianza con el alum-
nado. Se trata de una practica de transparencia,
responsabilidad, confianza y conexién emocional
para con el alumnado que despierta una mayor mo-
tivacion intrinseca, imprescindible para un aprendi-
zaje relevante (Pérez Gomez, 2000), asi como una
responsabilidad extra para ellos y un ejercicio de
respeto —que no de miedo— mayor para con el do-
cente. Tal y como expresa con claridad Esteve
(2006): «desde el mismo momento en que se produ-
cen las reacciones emocionales de los alumnos se
convierten en un elemento mas de la relacion edu-
cativa; ya que los profesores las captan inmediata-
mente, a partir de los coddigos gestuales de los alum-
nos, e inician con ellas una cadena imparable de
accion-reaccion que, en muchos casos, esta en la
génesis de las reacciones agresivas de los alumnos y
de las actuaciones de los profesores, incapaces de
mantenerse en esa banda intermedia de actuacion
que marcan los dos limites que un profesor jamas
tendria que sobrepasar: las reacciones de impoten-
cia y de indefension, por una parte; y, por otra, las
reacciones agresivas basadas en la interpretacion
desproporcionada de una realidad neutra que se
juzga como amenazante».

La relacion didactica con el alumnado debe ve-
nir marcada por las decisiones conscientes del pro-
fesorado, que han de desembocar en practicas pre-
ocupadas por cultivar una buena relacion, un buen
clima; en definitiva, un contexto favorable de apren-
dizaje. Como exponen Ayers y Tanner (2013: 33):
«gran parte del trabajo de ensefiar consiste en cons-
truir el laboratorio para el aprendizaje. [...] Después
de todo, la vida en las aulas es la vida misma. El
ambiente de aprendizaje es un reflejo complejo y

© Ediciones Piramide



Proyedu?2: la participacién y la democracia son posibles en la formacion de docentes / 193

vivo de los valores de un maestro». Y uno de nues-
tros valores es mantenernos en la premisa de la im-
portancia de confiar en nuestros estudiantes y hacer
que confien en nosotros, y €so en buena parte pasa
por el afecto.

Coincidimos con Acaso (2013: 125) en que «en
muchos actos pedagdgicos lo afectivo se ha borrado
de un plumazo [...] nadie se toca, no se hace chistes
ni bromas, se procura el silencio por encima de
todo, si alguien se pone de pie, miradas incrédulas
le animan a volver a sentarse. Definitivamente mu-
chas aulas son lugares donde prevalecen las caras
largas, donde una falsa idea de respeto se expande
mezclada con el miedo que produce un uso autori-
tario del poder. Tenemos que volver a lo afectivo,
esa afectividad que nos parece normal durante los
primeros periodos del aprendizaje formal y que va
desapareciendo, paulatinamente, hasta llegar a las
fases de educacion superior».

En nuestras clases hablamos, nos levantamos,
compartimos buenas y malas noticias, bromea-
mos, nos enfadamos, discutimos, nos disculpamos,
reimos y a veces lloramos. También bebemos y co-
memos; nos hacemos fotos y selfies. Y podemos ase-
gurar que esto en absoluto resta tiempo de aprendi-
zaje, sino que lo gana.

1.1.5. La calificacion no ayuda a procesos
realmente educativos

La comunidad pedagdgica ha aceptado desde
hace afios que la evaluacion tiene que ver con la
recogida de informacion util, relevante y que sirva
para emprender procesos de mejora (Alvarez Mén-
dez, 1993, 2001, 2007; Elliott, 1990; Santos Guerra,
1990; Casanova, 1992; Fernandez Pérez, 2005; Sten-
house, 1987; Sola, 1996; Gimeno y Pérez Gomez,
1992; Alcaraz, Fernandez Navas y Sola, 2012; Mar-
galef, 2014; Sverdlick, 2012, etc.). En palabras de
Alcaraz (2015): la evaluacion es «un proceso natu-
ral, planificado y horizontal a través del cual el pro-
fesorado recoge y devuelve informacién sobre lo
que acontece en el dia a dia de su aula, con el fin de
conocer, analizar y comprender todo aquello que
pueda estar influyendo en el aprendizaje del alum-
nado, y asi mejorar el proceso de ensefanza y apren-
dizaje. En definitiva, la evaluacion es una forma de
vivir en —y para— el aula».
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Sin embargo, muy en contradiccidon con lo ante-
rior, la realidad de nuestras aulas es que la evalua-
cion tiene que ver fundamentalmente con tratar de
medir el grado de adquisicion de conocimientos.

Es de esta practica de donde procede fundamen-
talmente la autoridad del profesorado y, por tanto,
explica la obsesion por el control y por la homoge-
neizacidén que este colectivo generalmente exhibe.
Evidentemente a este fenomeno se suman otras cir-
cunstancias, como que las calificaciones sean el ver-
dadero propdsito del sistema escolar, ya que todo
esta orientado a sacar buenas notas para progresar
en él.

La mal llamada evaluacién —a partir de ahora
calificacion— es la responsable, a nuestro juicio, de
dos de los grandes problemas de que adolece la edu-
cacion en la actualidad: el primero, que en esa ansia
de control por lo medible, dejamos fuera justo las
cuestiones importantes, aquellas que no se pueden
medir, y, en segundo lugar, que representa la pérdida
de una excelente oportunidad de retroalimentacion
que repercutiria en una mejora en el trabajo docen-
te y en el aprendizaje del alumnado.

Aquellas cuestiones para las que deberia prepa-
rar la educacion a nuestros alumnos: analizar, criti-
car y construir y elaborar conocimientos a partir de
la gran cantidad de informacion que circula, requie-
ren unas actividades y un trabajo que escapan a la
medicion que representa la calificacion: debates,
problemas abiertos, etc. S6lo podemos medir, cali-
ficar —con cierto rigor— la fidelidad de la repro-
duccion por parte del alumno de la informaciéon
que previamente le hemos proporcionado. Si el tra-
bajo en clase deja de centrarse en la reproduccion
para pasar a la construccion critica, nos encontra-
mos con el problema de que no podemos calificar
—insistimos, con cierto rigor— dicha construccion.
Esto conlleva la impresion por parte del profesora-
do de que no tiene el control sobre lo que el alum-
nado aprende ni cuando lo aprende. La percepcion
de heterogeneidad —es decir, un alumno puede es-
tar aprendiendo algo absolutamente diferente de lo
que esta aprendiendo otro— genera una gran incer-
tidumbre en el profesorado, cuya cultura se basa en
la tendencia a homogeneizar los aprendizajes. Es
por eso por lo que deciamos que aquellas cuestio-
nes clave para las que deberiamos estar formando
al alumnado quedan fuera del alcance de la califi-
cacion.
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Al mismo tiempo, la calificacidon en lugar de la
evaluacion representa la pérdida de la informacion
valiosa que profesorado y alumnado necesitan para
mejorar su practica. La logica calificadora, de
acuerdo con Alcaraz (2015), consigue que la vida
del aula se vea «mediatizada por el intercambio de
“buenos aprendizajes” por notas. Aprendizajes que
tratan de ser “medidos” y “controlados” y que ma-
yoritariamente tienen valor de cambio. De este
modo, se instalan en la rutina diaria una serie de
habitos y actitudes por parte del alumnado —con-
secuencia de los habitos y actitudes del profesora-
do—, que en lugar de promover y ayudar al apren-
dizaje, [...] lo obstaculizan. [...] Se esfuma la
potencialidad del error como fuente de aprendizaje.
[...] La trampa se hace patente. Los estudiantes pue-
den trampear, ocultando errores, aparentando mos-
trar interés, mintiendo, copiando..., en definitiva,
tratando de “de-mostrar” cualquier actitud o apti-
tud que crean puede ser tenida en cuenta para la
notay.

Un alumno necesita disponer de informacién
veraz y util para identificar y analizar aquellas cues-
tiones que estan suponiendo un problema para su
elaboracidn personal de conocimiento, e igual ocu-
rre con el docente. Garantizar que a éste le llega di-
cha informacion sobre todos los aspectos que inci-
den en su practica educativa para con el alumnado
posibilita que pueda reelaborar aquellas actividades,
materiales... que no estan funcionando en su aula,
optimizando su practica en relacion con el alumna-
do al que atiende, convirtiéndolo en mejor docente.

Todo esto supone ademas una educacion que
ofrece modelos al alumnado, ya que una clase orga-
nizada bajo esta perspectiva de evaluacion supone
ofrecer al alumnado un modelo de trabajo participa-
tivo y real del que hablabamos en apartados anterio-
res y como el que esperamos que ellos deben tener
cuando se incorporen al trabajo. Es lo que se conoce
como caracteristica del isomorfismo (Gimeno y Fer-
nandez, 1980; Clark y Mcnergney, 1990). En pala-
bras de Sola (1999): «El del isomorfismo —que no
identidad— es otro principio para la formacion de
profesores. Hace referencia a que, puesto que al en-
sefiar a los profesores no se les muestran solo ciertos
contenidos, sino, sobre todo, los métodos con los
que tales contenidos se presentan, éstos se convierten
en el principal contenido. Se trata de mostrar cohe-
rencia entre el tipo de formacidn que se proporciona

a los docentes y la clase de educacion que se les pide
que ellos desarrollen en sus aulas y centros».

El problema de estos dos procesos —evaluacion
y calificacion— es que asociados corrompen el as-
pecto mas valioso de la evaluacion: el educativo.
Cuando necesitamos esa informacion para nuestra
mejora y la del alumnado, es imprescindible que sea
veraz, cosa que no ocurre cuando viene asociada
con una calificacion o nota, ya que nuestros estu-
diantes tienden a darnos aquella informacion y a
realizar aquellos comportamientos que entienden
van a repercutir en una calificacion mas alta, los
cuales no necesariamente coinciden con la realidad
del proceso educativo, cuyos comportamientos son
los que nos interesan y los que pueden repercutir en
nuestra mejora.

Por eso a lo largo de toda nuestra docencia he-
mos intentado separar lo maximo posible ambos
procesos: la evaluacion, que si es educativa, y la ca-
lificacidn, que no lo es. Cuando detallemos la expe-
riencia, podra comprobarse que diferenciamos am-
bos procesos. Pero vaya por delante que en nuestras
clases las cosas importantes para el aprendizaje
(participar en actividades, intervenir en clase, mos-
trar interés, estar motivado, equivocarse, colaborar,
comprometerse, etc.) no son ni premiadas ni casti-
gadas con notas. Son alimentadas dia a dia.

1.1.6. Es necesario ofrecer practicas
alternativas al alumnado

En nuestro animo esta que nuestro alumnado
construya un conocimiento profesional relevante y,
sobre todo, acorde con lo que los diferentes campos
de conocimiento que confluyen en la educacion afir-
man que es lo mas adecuado'. Encontramos que
para el alumnado resulta muy dificil desligarse de
esa cultura institucional de la que han formado —y
forman— parte y que esta llena de informacion, ac-
titudes y procedimientos que rara vez se cuestionan
y no que no tiene por qué ser los mas acordes con
la teoria existente en educacion.

! Tal y como hemos visto en el capitulo primero de
este libro. La coherencia entre las decisiones y la organi-
zacion del aula con el conocimiento de las diferentes dis-
ciplinas que confluyen en educacion tiene mucho que ver
con la innovacion.
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Es por eso por lo que a lo largo de todo el ejer-
cicio de nuestra docencia para nosotros ha resulta-
do una necesidad imperante ofrecer al alumnado
ejemplos de practicas alternativas en dos vertientes:
por un lado, practicas reales de centros o maestros
que entienden y ejercen su docencia de otras formas
mas ricas y potentes para su alumnado, es decir, ex-
periencias de innovacién para su conocimiento y
analisis. Esto ayuda a nuestro alumnado a entender
que la educacion no es un conjunto de normas esta-
blecidas y universales, sino que el acto educativo es
fruto de la comprensién que como profesionales
hacemos de él.

Y por otro lado, que nuestra propia practica, la
que llevamos con ellos en clase, sea un ejemplo de
que las cosas pueden hacerse de una forma distinta
y de mas calidad. Esto conlleva un aspecto funda-
mental, relacionado con el isomorfismo que hemos
desarrollado en el apartado anterior. Nuestro alum-
nado también aprende que hacer las cosas de otra
forma es posible y, en ocasiones, mas acorde con lo
que debe ser la educacion. Esto nos lleva directa-
mente al siguiente apartado.

1.1.7. Desmontando la tradicion del «haz lo
que yo diga pero no lo que yo haga»

Cuando analizamos con nuestro alumnado las
caracteristicas de nuestra profesion —la docente—,
siempre solemos plantearle que los profesores tene-
mos la «virtud» de olvidar aquellas cosas que du-
rante nuestra etapa escolar hemos odiado, visto
como inutiles, absurdas, etc.

Durante nuestra formacion tendemos a quejar-
nos de aquellos profesores que nos aburren en clase,
que nos plantean actividades inutiles, que tienen
comportamientos/relaciones poco adecuados con el
alumnado, etc., para luego repetir exactamente di-
chos comportamientos pero con nuestro alumna-
do... ;Alguien lo entiende? Sin duda, nos parece
fascinante y es algo caracteristico y puramente in-
trinseco a nuestra profesion.

Por eso hacemos mucho hincapié en analizar
este aspecto y donde tiene su origen para tratar de
explicarles lo que para nosotros ha sido un dogma
alo largo de nuestra experiencia profesional: no ha-
gas con tu alumnado aquello que no te gustaba que
hicieran contigo cuando eras estudiante.
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Y es que para nosotros es —y ha sido siempre—
fundamental comprender que, precisamente por el
isomorfismo del que hemos hablado, con nuestro
quehacer en clase también formamos al alumnado.
Y, por tanto, es imprescindible ser coherentes en
nuestra metodologia, nuestras actitudes y, sobre
todo, en las actividades que le planteamos a nuestro
alumnado y las teorias que defendemos en clase.

Esto es facilmente explicable con ejemplos por
desgracia muy comunes en nuestra tradicion acadé-
mica. No es dificil encontrar a docentes que expli-
quen la importancia del constructivismo como teo-
ria predominante en el aprendizaje, y hacerlo con
una unica fuente metodologica: el PowerPoint, que
el alumnado debe reproducir lo mas fielmente posi-
ble en un examen. ;Donde queda aquello de la
construccion critica del conocimiento? Dénde que-
dan los debates, la confrontacién de argumentos y
la conexion practica imprescindibles para que exis-
ta un aprendizaje desde el punto de vista construc-
tivo.

También se les habla de la importancia de la
motivacion intrinseca en el aprendizaje y se les plan-
tean actividades absolutamente académicas y sin
sentido ni conexion practica para ellos, solo y exclu-
sivamente para intercambiar por notas.

Para nosotros es imprescindible que los docentes
seamos un ejemplo de coherencia entre lo que hace-
mos y lo que decimos. Sino, es muy dificil que nues-
tro alumnado consiga hacer un aprendizaje que les
sirva en el ejercicio de su profesion. Y si lo que
aprenden no les sirve para ejercer su profesion, ;es
aprendizaje?, jtiene algun sentido que nos empeiie-
mos en que lo memoricen a sabiendas de que dificil-
mente lo van a usar?

2. DESARROLLANDO PROYEDUZ2:
¢{COMO LO HACEMOS?

Hasta ahora hemos estado exponiendo cémo
entendemos nuestra docencia y cuales son nuestras
convicciones. Ahora es el momento de contar en
qué consiste Proyedu2 para ver reflejadas en esta
experiencia todas aquellas convicciones de las que
hemos estado hablando en apartados anteriores.

El primer paso fue plantearles el reto. Un reto
real al que hacen frente a diario maestros y maestras
de cualquier colegio de nuestra geografia. El reto



196 / Innovacion educativa. Mas allé de la ficcion

era: «en nuestro colegio se va a construir una escue-
la de Infantil, necesitamos un proyecto educativo».
Como vemos, esto tiene que ver con lo que decia-
mos en apartados anteriores sobre la importancia
de plantear retos atractivos y significativos a nuestro
alumnado.

Seleccionamos una descripcion y un contexto de
una escuela real y les proporcionamos aquellos
apartados que considerabamos basicos para cual-
quier proyecto educativo. Con estos datos, dividi-
mos a la clase en seis comisiones de trabajo de diez
alumnos cada una y una asamblea general, formada
por todo el alumnado: comisién de legislacion, de
pedagogia, de construccion, de ideas y recursos, de
organizacion y de redaccion. De este modo, cada
comisién trabajaba en su ambito pero de forma in-
terconectada con el resto. Asi, por ejemplo, organi-
zacién no podia decidir como separar al alumnado
en aulas hasta que pedagogia hubiera decidido los
criterios pedagogicos para hacer dicha division. Y
esta ultima tampoco podia decidir dichos criterios
sin atenerse a las posibilidades que ofrece la legisla-
cion vigente y que les proporcionaria legislacion.

Es a través de esta interdependencia entre comi-
siones y mediante la asamblea general como ponia-
mos en marcha otra de nuestras convicciones: ofre-
cerles una experiencia real de trabajo en equipo. En
esta ocasion toda la clase formaba un equipo que
debia trabajar en colaboracion, tomando decisio-
nes intragrupales e intergrupales. Debian trabajar
juntos en un proyecto comun para llegar a buen
puerto.

La idea de interdependencia pronto cobro vida;
asi por ejemplo estaba claro que las comisiones de
legislaciéon, organizacion y pedagogia no podian
trabajar las unas sin las otras, ya que las decisiones
que se tomaban en cada una de ellas afectaban, inelu-
diblemente, a las demas. De igual forma, el trabajo
de construccidn estuvo intimamente ligado a orga-
nizacion y pedagogia. Ideas y recursos trabajé mano
a mano con pedagogia, construccion y organiza-
cion. Y redaccion, aparte de redactar el proyecto
educativo en si a diario, hizo una gran labor de se-
guimiento diario del trabajo de todas las comisio-
nes.

Esta organizacion ofrecia experiencias de parti-
cipacion y trabajo colaborativo al alumnado en una
asignatura cuya unica competencia establecida en la
programacion pertinente era «el trabajo en equipo».

De igual modo, y siendo conscientes de la com-
pleja organizacion de la asignatura, los profesores
elaboramos guias para cada una de las comisiones,
asi como del trabajo general de la asignatura y la
asamblea general. También dedicamos la primera
sesion de clase a explicar con claridad todo este ma-
remagnum de organizacion.

Vamos a ver cuales eran las obligaciones de
cada comision de trabajo y de la asamblea general.

En primer lugar, cabe destacar que, al margen
del campo de estudio de cada comisidn, todas te-
nian que elegir a diario un portavoz y una figura de
secretario diferentes a los del dia anterior de traba-
jo. El portavoz de cada comision era el encargado
de exponer en la asamblea general el trabajo reali-
zado por cada comision, asi como sus propuestas de
cara a la elaboracion del proyecto educativo. Tanto
el trabajo de la comision como sus propuestas eran
discutidos y aprobados o rechazados a mano alzada
en la asamblea general, en la que participaba toda
la clase. De esta forma garantizabamos que todo el
alumnado tuviera acceso a los contenidos que se
estaban trabajando de forma particular en las comi-
siones.

La labor del secretario de cada comision era to-
mar notas del trabajo y de las decisiones que cada
comision realizaba en las diferentes sesiones de tra-
bajo para subirlas a una wiki que conformaba el
diario de trabajo de cada comisién y que mas ade-
lante veremos qué organizacion técnica y sentido les
dio el alumnado.

Estos diarios wiki constituian una valiosa he-
rramienta en dos vertientes: por un lado, permitian
al profesorado realizar un seguimiento del trabajo
y los problemas que cada comision estaba teniendo
en su ambito, de manera que nuestra actuacion do-
cente fuera focalizada. Por otro, para ellos, era una
manera de seguir con el trabajo justo donde lo ha-
bian dejado el dia anterior sin tener que perder
tiempo recordando qué habian hecho y qué les que-
daba pendiente. También era, a nuestro juicio, una
herramienta facilitadora de la metacognicion del
grupo.

Principales funciones de las distintas comisiones

— Comision de legislacion. Su funcién era ga-
rantizar que las decisiones que se tomaban
respecto al proyecto educativo cumplian con
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la ley establecida. Para ello era necesario
que esta comision buscara, analizara y
orientara a las demas respecto a lo que «la
ley dice» sobre todos los temas que iban sur-
giendo en las demas comisiones. Ejemplos
sobre los que debian buscar informacion
legal y analizarla para explicarselo a las de-
mas comisiones podrian ser: contenidos mi-
nimos de la Educacién Infantil, legislacion
sobre el proyecto educativo, legislacion so-
bre diversidad, evaluacion, etc., en Educa-
cion Infantil.

Comision de pedagogia. Su funcion era ga-
rantizar que las decisiones que se tomaban
respecto al proyecto educativo tenian «va-
lor educativoy, es decir, estaban sustenta-
das por criterios pedagogicos, psicoldgicos,
éticos, etc. Para ello debia buscar, analizar,
debatir y acordar propuestas pedagogicas
sobre todos los aspectos del proyecto edu-
cativo. Estas propuestas tenian que ser ele-
vadas a la asamblea general y acordadas
alli.

Comision de organizacion. Su funcion era ga-
rantizar que las decisiones que se tomaban
respecto al proyecto educativo eran coheren-
tes —que no se contradecian— con la orga-
nizacion concreta del proyecto. Para ello
debia reflexionar, analizar, debatir y propo-
ner cuestiones relativas a toda la organiza-
cion de la escuela: espacios, tiempos, hora-
rios...

Comision de redaccion. Su funcidn era redac-
tar el texto del proyecto educativo en fun-
cion de lo que se habia ido acordando en el
resto de comisiones. Para ello no solo debia
ir redactando los borradores de los aparta-
dos correspondientes del proyecto hasta que
fuesen aprobados por la asamblea, sino tam-
bién atender a cuestiones como: el lenguaje,
el estilo, la ortografia, la presentacion...
Comision de ideas y recursos. La funcion de
esta comision era ilustrar, ampliar las posi-
bilidades del proyecto educativo a través de
ejemplos en otros proyectos y experiencias
innovadoras. Esta comision respondia direc-
tamente a la conviccidn de ofrecer practicas
alternativas, nuevos referentes, otros modos
posibles de hacer escuela. Algunas de ellas
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las habiamos trabajado en innovacién (pre-
via a proyecto educativo 2) y otras eran lo-
calizadas durante la experiencia.

Para ello, la comisién se encargaba de
buscar, seleccionar y proponer aspectos
concretos de experiencias de innovacion que
sirvieran de ejemplo para los diferentes te-
mas que iban surgiendo en la elaboracion
del proyecto educativo. Ejemplos de expe-
riencias que sirvieron de ilustracién para
nuestro proyecto fueron clasicos como las
escuelas Pestalozzi, Reggio Emilia, Sum-
merhill, etc., y otras mas cercanas, como el
CEIP Nuestra Sefiora de Gracia, de Mala-
ga, o el CEIP Trabenco, de Madrid, entre
otras muchas.

— Comision de construccion. Su funcion era di-
senar los planos de la escuela. Queriamos
que nuestro alumnado fuera consciente de
las dificultades que pueden suponer las ba-
rreras arquitectonicas en una escuela desde
el punto de vista educativo. Para ello crea-
mos esta comision, que podia decidir los
planos de la escuela en virtud de acuerdos
pedagogicos, organizativos y legales. Acudi-
mos al ejemplo de la escuela EI Martinet
(esta experiencia puede consultarse en la sec-
cion «Centros que innovan» de este libro),
donde se tuvo la oportunidad de aunar edu-
cacion y disefio arquitectonico. La comision
debia reflexionar, analizar, debatir y disenar
los planos de dicha escuela, de modo que
nuestras intenciones educativas fueran cohe-
rentes con nuestro futuro centro ficticio
(desde el punto de vista fisico).

Como se puede apreciar, el conocimiento teorico
que componia la materia cobraba, de este modo, sen-
tido y utilidad inmediata. Se convertia en un recurso
para resolver cuestiones que iban surgiendo en la con-
secucion del reto.

Por otro lado, la asamblea general era, sin
duda, el espacio estrella de la asignatura. Estaba
formada por todas las comisiones y su finalidad era
compartir, debatir y dar el visto bueno a las cues-
tiones que cada comisidon habia ido planteando en
torno a la elaboracién del proyecto educativo, asi
como el trabajo realizado por ellas. Todas las pro-
puestas de las diferentes comisiones habian de ser
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aprobadas por la asamblea general; el voto del pro-
fesor era uno mas. De igual forma, cada dia la
asamblea era moderada por un alumno diferente,
como encargado de dar los turnos de palabra en el
debate entre comisiones y de ir llamando a los por-
tavoces de éstas para que explicaran sus decisiones
en la pizarra.

Las asambleas fueron un ejercicio absoluto de
participacion y democracia. Vivieron en persona
aquello que a la vez les «contabamos» —nosotros y
los textos— sobre la importancia de participar y vivir
en democracia en los centros.

Por ultimo, para entender la organizacion cabe
destacar que contabamos con una sesion de trabajo
de dos horas y media a la semana con el grupo com-
pleto, mas dos sesiones de una hora con el grupo
subdividido (con los nuevos planes de estudio, cada
asignatura cuenta con clases en las que se subdivide
el gran grupo en dos subgrupos, grupo 1 y grupo 2),
también a la semana. Esto con cada uno de los dos
grupos de Infantil.

Mientras que la sesion de dos horas y media se
usaba para trabajo en comisiones, mas la asamblea
general, las sesiones de una hora con los subgrupos,
por cuestiones de tiempo, tenian unicamente traba-
jo en comisiones.

Legislacion

Figura 13.1.—Esquema de trabajo en la asignatura «EIl pro-
yecto educativo en la Educacion Infantil 11».

2.1. Principales elementos del trabajo diario

El cometido diario en la asignatura consistia
fundamentalmente en que las comisiones fueran tra-
bajando en sus diferentes campos de estudio, dejan-
do la ultima hora de clase para la realizacion de la
asamblea general. Mientras las comisiones iban rea-
lizando su trabajo, los profesores ibamos acudiendo
a ellas para ayudar y orientar. No obstante, también
existian otras dinamicas que ayudaban a profundi-
zar y focalizar el tema de estudio.

— Los seminarios. En algunas sesiones puntua-
les, los profesores realizabamos un semina-
rio sobre alguna de las cuestiones funda-
mentales que el proyecto educativo debia
abordar. Algunos de estos seminarios versa-
ron sobre aprendizaje, funcidn social de la
escuela, etc. La finalidad era ofrecerles una
perspectiva que los ayudara a tener una vi-
sion mas completa de qué escuela y qué pro-
yecto de ella querian tener. Esto, como ve-
mos, tiene que ver con la forma en la que
entendemos la teoria, como herramienta
para ayudarnos a solucionar problemas de
la practica y que hemos comentado en apar-
tados anteriores.

La planificacion de estos seminarios, si
bien fue organizada y prevista por el profe-
sorado con los temas que considerabamos
fundamentales para la elaboracion del pro-
yecto educativo, también en alguna ocasion
puntual se centrd en algin tema emergente
que se planteaba en clase y que creimos de-
bia abordarse mediante esta estrategia. Este
fue el caso del tema de la evaluacion educa-
tiva, que si bien se habia abordado en otras
asignaturas, nos dimos cuenta de que seguia
creando confusion entre el alumnado y fue
retomado en un seminario, pese a que pre-
viamente no lo teniamos planificado.

— Sesiones con expertos. En las que algun com-
pafiero experto en una tematica concreta
venia a darles una charla sobre ella. Fue el
caso del tema de la diversidad, una sesion
muy bien valorada por el alumnado y que
suscito gran debate en la asamblea general.

— Sesiones de trabajo conjunto con otras clases.
Cada afio se realiza una macroasamblea con
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los dos grupos de alumnos de segundo (el
tutorizado por Manuel y el tutorizado por
Noelia). La finalidad de estas sesiones era
que ambos grupos fueran conscientes del
trabajo y las decisiones que se estaban to-
mando en las comisiones equivalentes del
otro grupo y en su asamblea.

— Documentos y lecturas. Durante todo el se-
mestre, y hasta que se finalizo el proyecto
educativo de la clase, el profesorado iba col-
gando casi diariamente documentos, lecturas,
experiencias..., que de forma general o por
comisiones podian aportar ideas para el tra-
bajo del grupo. Se trataba de ir profundizan-
do cada vez mas en los contenidos. Distingui-
mos entre lecturas fundamentales y lecturas
de ampliacion. Hemos de decir que el trabajo
con las lecturas era autbnomo, como todo lo
demas. Los profesores pensamos que debemos
animar al alumnado a leer y a disfrutar con la
lectura. Y eso pasa por dos cosas basicamente:
que lean cuando puedan, quieran o lo necesiten
Y que no tengan que entregarnos resumenes,
esquemas, comentarios, etc., que desvirtiien el
motivo de la lectura.

2.2. Un dia cualquiera en Proyedu2

Un dia cualquiera en clase comenzaba con los
alumnos y las alumnas moviendo las sillas y las me-
sas y disponiéndolas en grupos de diez u once per-
sonas para trabajar por comisiones.

El amplio nimero de miembros en cada comi-
sion permitia que ellos tuvieran capacidad para au-
togestionarse y/o repartirse el trabajo de forma dife-
rente entre comisiones. Mientras que era frecuente
ver a la comision de legislacion dividida en subgru-
pos para buscar asuntos legislativos diferentes, po-
diamos ver también a organizacion repartiéndose
las diversas tareas por miembros, pero todos juntos:
alguien encargado de leer los documentos, alguien
que recogiera peticiones para las demas comisiones,
otra persona que revisara algun documento que ha-
bian encontrado en internet, etc.

Del mismo modo era gratificante ver el movi-
miento en clase. A veces alumnos colaboradores
tutorizando, otras la alumna becaria entrevistando
o grabando, compaifieros que pasan por alli y nos
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saludan, etc. Entre las comisiones se producia un
intercambio interesante que cada vez tomaba mas
fuerza. Asi veiamos a un miembro de organizacion
pidiéndole a legislacion que buscara informacion
legal sobre un aspecto determinado, pedagogia pi-
diendo a ideas y recursos alguna experiencia de in-
novacién sobre algun criterio pedagogico concreto
que iban a proponer, construccioén «metiéndole pri-
sa» a organizacion para que acordara algo respecto
a un tema que necesitaba para realizar alguna cosa
concreta en los planos...

Figura 13.2.—Alumno colaborador tutorizando una comi-
sion.

Entre tanto, podias ver gente tuiteando, tomando
un café mientras trabajaba, algin grupo haciéndose
un selfie, alumnas en la mesa del profesor, grupos que
preferian trabajar en el pasillo, otras a las que les
abriamos nuestro despacho (justo enfrente del aula),
etcétera. Pero todo se compaginaba con el trabajo de
clase. Como deciamos en nuestras convicciones, nunca
sentimos que esto robara tiempo de aprendizaje, sino
todo lo contrario.

Llegaba el momento de la asamblea y de nuevo
moviamos las mesas. Tocaba situarse en modo
asambleario. Al principio parecia que les costaba
moverse, pero poco a poco se convirtio en algo nor-
mal. Entendieron que para cada situacion de trabajo
se requerian una organizacion, disposicion y agrupa-
cion concretas. Al fin y al cabo, era lo que les exigia-
mos tener en cuenta en las decisiones organizativas de
su proyecto educativo. Era lo que leian en los textos
v, curiosamente, lo que vivian en clase.
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Figura 13.3.—Cambio de mesas para realizar la asamblea.

En cuanto al contenido del debate en las asam-
bleas, resultaba asombrosa la gran variedad de te-
mas, asi como los niveles de concrecion a los que se
llegaba muchas veces en la asamblea general. Intui-
mos que, de haber tenido mas tiempo y no s6lo un
semestre de trabajo con ellos, podian haber profun-
dizado en aspectos que ni siquiera el profesorado
habiamos contemplado en nuestro disefio inicial,
siquiera remotamente. Ejemplo de esto podria ha-
ber sido la profundidad que alcanzé el tema de la
diversidad, concretado en un debate sobre colum-
pios si o columpios no en el patio, y dos perspectivas
muy diferentes sobre inclusion que se enfrentaron
en la asamblea general y brindaron argumentos
muy elaborados al respecto. Otro ejemplo podria ser
como el tema de los ambientes y el trabajo en Infan-
til llevaron a la comision de pedagogia —e implico
a la de organizacion— a adentrarse en las teorias de
Luria, «el cerebro es el contexto», y sus posibles
aplicaciones en la organizacion del aula de Infantil.
Una fuente muy importante de estos debates no
contemplados previamente fue la comisioén de cons-
truccion, a través de la cual muchas discusiones que
unian arquitectura y pedagogia: jes importante que
las ventanas den hacia fuera?, ;mesa del profesor si,
mesa del profesor no?, jel colegio debe estar aislado
por una valla o muro?, ;seria bueno que todas las
aulas dieran a un mismo espacio abierto donde los
ninos pudieran estar juntos?..., y un monton de te-
mas mas que podriamos recoger aqui.

Las asambleas eran situaciones ideales para
aprender a argumentar. Alli no era suficiente con opi-

nar a favor o en contra, habia que acudir a la teoria
para avalar tu propuesta ante el resto de comisiones.

Hay que anadir que logramos que las asambleas
fuesen un espacio relajado en el que personas que nun-
ca o casi nunca solian intervenir en clase alli se sintie-
ron protagonistas.

Figura 13.4.—Foto de una asamblea en Proyedu?2.

2.3. ¢Como evaluamos?

Entendida la evaluacién como la recogida de
informacién que nos ayuda a emprender procesos
de mejora, podemos decir que hemos sido unos
afortunados en esta aventura.

En primer lugar, por contar con la colaboracion
de estudiantes como nuestro alumno colaborador,
Jonas, y nuestras alumnas becadas, Reme y Carmen.
Ellos se encargaban de grabar sesiones de clase en
video, de realizar entrevistas grupales al alumnado
sobre el transcurso de la asignatura, de confeccionar
informes cualitativos, etc. Su colaboracion y apoyo
han sido fuentes de informacion valiosas y tutiles
para reorientar aquello que no estaba funcionando
de cara al alumnado.

También podemos decir que hemos sido unos
privilegiados de cara a la participacion de los com-
paiieros de la universidad. Un afio tuvimos la opor-
tunidad de contar con un grupo de soporte que
particip6 en los procesos de evaluacion de la asigna-
tura con gran implicaciéon. Su labor fundamental-
mente fue la de realizar observaciones en clase para
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luego ayudarnos a entender, desde un punto de vis-
ta externo, qué no estabamos haciendo bien y como
podiamos mejorarlo. Tuvimos a nuestro amigo cri-
tico, Ramon, un profesor jubilado al que también
agradecemos su generosidad.

Todo esto, junto al «Quéjate de la asignatura»
(un cuestionario online anéonimo enlazado a nues-
tro campus virtual), en el que en cualquier momen-
to un alumno podia reflejar cuestiones que no le
parecian correctas del transcurso de la asignatura,
han sido elementos de recogida de informacion de
gran utilidad que nos han permitido adaptar y op-
timizar nuestra intervencion didactica en todo mo-
mento a las exigencias y necesidades de nuestro
alumnado.

Como vemos, la forma en la que entendemos la
evaluacion no tiene nada que ver con medir aprendi-
zajes del alumnado, sino con comprender qué pasa en
nuestras aulas y emprender procesos de mejora, tal y
como veiamos al principio de este trabajo, cuando ha-
blabamos de evaluacion y calificacion y de la impor-
tancia de separar ambos procesos. Los procesos cali-
ficativos en nuestra asignatura se enfocaban en una
unica produccion a final de curso. Un andlisis educa-
tivo individual o grupal que cada alumno, o grupo,
realizaba sobre el proyecto educativo construido por
toda la clase. Por lo demas, el inmenso trabajo reali-
zado dia a dia por cada una de las comisiones forma-
ba parte del trabajo de clase, por y para la clase. No
para la nota. Justo por ese animo que planteabamos
en nuestras convicciones de separar lo que si es valio-
so, educativo —la evaluacion del trabajo en clase—,
de lo que no lo es —la calificacion.

2.4. Las nuevas tecnologias en Proyedu2

Tal y como se exponia en el capitulo primero de
este libro, el término «innovacion» suele estar muy
asociado a la inclusion de las nuevas tecnologias en
el aula. No obstante, nosotros siempre hemos enten-
dido, al igual que se expresa en este primer capitulo
del libro, que no es la herramienta en si la que pro-
duce la innovacidn, sino la forma en que la usemos
y su papel en el disefio didactico-pedagogico que
realizamos. Vamos a poner algunos ejemplos en los
que el valor de las nuevas tecnologias en nuestra ex-
periencia esta claramente en su uso y no en las he-
rramientas en si mismas.
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El uso del Twitter: una manera de seguir en clase
«fuera de clase»

En la actualidad Twitter ha supuesto un feno-
meno mundial que ha revolucionado el ambito de
las redes sociales. Esta herramienta basada en el
microbloging se ha hecho tanto eco en nuestras vi-
das que se plantea casi como imprescindible.

En nuestras clases la inclusion del Twitter ha
sido un éxito. Desde el comienzo de Proyedu?2 di-
rigimos nuestros esfuerzos a hacer real el uso edu-
cativo de Twitter. Asi que, dada la gran aceptacion
entre el alumnado, creamos un hashtag relaciona-
do con ésta: #Proyedu?2, invitando a los estudian-
tes a hacer uso de ¢l tanto dentro como fuera de
clase para comentar, opinar, informar, preguntar,
aclara, discutir, etc., cualquier aspecto relaciona-
do con el trabajo de la asignatura. Del mismo
modo, los profesores encargados de la docencia
informaron también de sus cuentas con el afan de
ser incluidos en los tuits que trataran sobre clase
y estar asi al tanto de las interacciones que se pro-
dujeran alrededor del hashtag de Proyecto Educa-
tivo 2.

Tales interacciones fueron creciendo, a medida
que avanzaba el curso, en cantidad y calidad, es de-
cir, no solo iban aumentando los tuits que engrosa-
ban la lista del hashtag #Proyedu2, sino que cada
vez mas aquello se convertia en una estrategia de
apoyo didactico.

Marta Bustamante M, © MataBuMe - 17 3
“nolol14 este video le viene bastante bien a la clase de “proyedu2 de hoy
m.youtube.com/#/watch?v=0-04...

de abr. de

23:29 - 17 de abr. de 2013 - Detalles

Figura 13.5.—Tuit de una alumna de Proyedu2.

El contenido de los tuits era variado; asi se pue-
den contemplar mensajes, a titulo informativo,
sobre el tiempo que queda para comenzar una
asamblea, palabras de algiin portavoz durante la
celebracion de ésta, citas de autores con los que se
trabajaba, preguntas a algiin companero que no
estaba en clase, imagenes retuiteadas sobre algun
material de interés general o materiales elaborados
en clase, como los borradores de los planos de la
escuela, fotografias del contenido de la pizarra y
por supuesto imagenes de los grupos trabajando
y posando.
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I N} Alba M*Lépez @albapeace - 23 abe, 2013
8 Mas de 120 personas en clase...comencemos poniendenos al dia con la
comision de redaccion #PROYEDU2

Figura 13.6.—Ejemplo de tuit en Proyedu?2.

j Almudena Seda - AlmuSeda 16 st 2012
Mi trabajito me ha costado moderar hoy la asamblea en #proyedu2 pero me
! ha molado eso de ser moderador. Buena clase la de hoy

Figura 13.7.—Otro tuit de Proyedu?2.

Twitter se fue convirtiendo poco a poco en una
herramienta para compartir, intercambiar, comuni-
car y estar informado del trabajo diario en clase. La
red social iba ofreciendo, también poco a poco, la
posibilidad de que cada estudiante estuviese conec-
tado a cuestiones mas generales de la educacion, y
se fue haciendo de él un uso mas amplio que traspa-
so los limites de la asignatura para intercambiar
informaciones sobre temas como, por ejemplo, las
manifestaciones en contra de los recorte educativos,
o los debates sobre educacion emitidos en algtn ca-
nal de la television, siempre con la inclusion del has-
htag de la asignatura, pues era el modo de garanti-
zar que la informacién podia ser facilmente leida
por cualquier miembro de la clase.

Noella Alcaraz - Seguir

Nuestra escuela de #proyedu2 va tomando
formal Tiene sentido tener huerto,
estanque, plantas, animalitos? Debatiendo

Figura 13.8.—Tuit de una profesora de Proyedu?.

En definitiva, la gran red de mircobloging ha
permitido y propiciado hacer de una experiencia
académica algo mas que eso, extrapolando las vi-
vencias y contenidos de la vida de clase a las vidas
«reales» de los estudiantes, conectando los intereses
de fuera con los intereses de dentro, ampliando las
fronteras del trabajo en equipo en el aula y fomen-
tando la complicidad, el interés y la conexion de
intragrupos e intergrupos mas alla de las paredes de
la universidad.

Del grupo de clase al grupo de WhatsApp

Resulta curioso que cuando la mayoria del
alumnado posee una herramienta tan poderosa
para el aprendizaje como un Smartphone, en las au-
las, generalmente, se sancione su uso. Asi que, dada
la enorme presencia de estudiantes con Smartphone
en clase que hacen uso de WhatsApp en su dia a dia,
(por qué no incluir también el uso de esta herra-
mienta en la asignatura? Aunque en la estructura
organizativa de las asignaturas suelen contemplarse
instrumentos de contacto entre el alumnado y el
profesorado, asi como entre el propio alumnado,
como puede ser el correo electronico a través del
campus virtual, ninguno de éstos tiene la peculiari-
dad de garantizar la comunicacion sincronica como
lo hace la aplicacion de la que se habla. Por este
motivo, los alumnos colaboradores, encargados de
tutorizar cada una de las comisiones, propusieron a
éstas crear un WhatsApp de grupo que facilitara y
agilizara el contacto entre cada una de ellas y cada
tutor o tutora. De esta forma, los tutores y las tuto-
ras podian contactar, casi siempre, a tiempo real con
sus grupos y viceversa, lo cual permitia que, por
ejemplo, un dia en el que a priori no habia reunion
un tutor o una tutora que tuviera libre un hueco
consultara la disponibilidad de cada miembro y
convocara asi, a lo largo de la mafiana a través del
WhatsApp, una reunion de tutoria aprovechando de
este modo algunos de los huecos libres o espacios
«muertos» del horario universitario.

Asimismo, la composicion de grupos a través de
la aplicacion permitia mantener permanentemente
conectado a cada uno de sus distintos miembros de
modo que siempre se estuviera al tanto del trabajo
colectivo y ello permitiera en algunos casos, por
ejemplo, que la comision solicitara a un comparfiero
que hubiera faltado a clase un dia algun material o
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informacion del que se habia hecho cargo y que se
necesitara para seguir trabajando en clase.

De igual forma, los docentes usaban un grupo
de WhatsApp propio en el que tenian contacto per-
manente con los tutores de las diferentes comisio-
nes. Esto les permitia no s6lo coordinarse para las
visitas a los grupos, sino también obtener informa-
cion en cualquier momento de la percepcion que el
tutor o la tutora tenia sobre el trabajo y los proble-
mas suscitados por él.

En definitiva, los grupos de WhatsApp han su-
puesto, en algunos casos, una prolongacion virtual
del trabajo en grupo presencial, permitiendo poner
en comun ideas, tomar decisiones o llegar a acuer-
dos mas alla de las paredes del aula, asi como una
manera de gestionar la responsabilidad individual
de cada miembro para con el grupo; ademas, con
un afiadido, la presencia de su tutor o tutora, que
podia disponer de informacion, a tiempo real, del
devenir del trabajo en grupo para poder intervenir
siempre a tiempo y orientar o reorientar, si era ne-
cesario, a la vez que informar a los docentes de
alguna cuestion, también, si lo consideraba opor-
tuno. En conclusion, un hilo conductor de infor-
macidén que permitia mantener conectado el trian-
gulo docentes-estudiantes-tutores y que hacia del
proceso de ensefianza-aprendizaje un verdadero
trabajo en equipo.

Los foros virtuales y las wikis

Ambos se encuentran en la plataforma Moodle.
Son muy utilizados, lo que no significa que el alum-
nado encuentre utilidad en su uso. No es raro en-
contrar companeros que obligan al alumnado uni-
versitario a participar en los foros virtuales en
torno a un tema, contenido, etc., a cambio de un
punto mas de la calificacion total. Frente a ello, los
docentes de esta experiencia teniamos como princi-
pal preocupacion la de convertir los foros virtuales
y las wikis en una herramienta 1til para la propia
organizacion, autogestion y colaboracion del alum-
nado, tratando de que éste la usara por sus ventajas
y no por el premio o la sancion en forma de nota.
Es decir, mas que obligar a los estudiantes a inter-
venir cada determinado tiempo en ellos, la preocu-
pacidn de los docentes era como lograr que ese es-
pacio virtual se convirtiera en una herramienta que
necesitaran para poder avanzar en el fin comuan de
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la creacién del proyecto educativo, es decir, una he-
rramienta realmente 1til en el sentido de utilidad
planteado por Pérez Goémez et al. (2009): «algo es
util si tiene sentido para clarificar y afrontar pro-
blemas, para ampliar horizontes de conocimientos,
sensibilidades y afectos».

Creamos un foro y una wiki por cada comision
de trabajo, y un foro de uso general, es decir, en
total, siete foros virtuales y seis wikis.

La idea central del trabajo con foros era plan-
tearle al alumnado lo importante que es la existen-
cia de una comunicacion fluida a la hora de solicitar
y prestar ayuda desde una comision al resto. El ob-
jetivo era hacerles ver que todas necesitaban de to-
das, es decir, la interdependencia de la que hablaba-
mos en el apartado de presentacion. Los foros
podian ser una ventana a las comisiones vecinas,
una via de comunicacion e intercambio de informa-
cion.

Si bien el WhatsApp ha sido un canal de comu-
nicacion preferentemente a nivel intragrupo, los
foros han proporcionado ese nexo de unidn inter-
grupos. Los foros eran los espacios a través de los
cuales se hacian peticiones a otras comisiones. Por
ejemplo, si la comisién de organizacidon necesitaba
saber, para distribuir los grupos por aulas de refe-
rencias, cual es la ratio establecida, por la ley, en la
Educacion Infantil de 3 a 6 afios, una representante
de ésta entraba en el foro de legislacion y planteaba
la cuestién (comunicaba una duda y solicitaba una
posible solucién). La comisidon de legislacion, una
vez revisado su foro y buscada la respuesta, a través
de otra representante, contestaba y subia su aporta-
cion al foro de la comisidon que hacia la peticion, en
este caso, al de organizacion (proporcionaba infor-
macion util para seguir avanzando en el trabajo).
Hay que decir que esta forma de proceder en el uso
de los foros rompio con la estructura tradicional de
éstos, en forma de hilos, al encontrarse por esta cir-
cunstancia la pregunta y la respuesta en foros de
comisiones diferentes.

El foro general pretendia ser el espacio para
intercambiar cuestiones mas generales, sobre el tra-
bajo en la asignatura, las sesiones de clase o cual-
quier otro aspecto. Acab¢ siendo, finalmente, el
archivador virtual de cada una de las actas de asam-
blea levantadas tras la celebracion de éstas y redac-
tadas por algiin miembro de la comision de redac-
cidén. De este modo, antes de cada nueva sesion de
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asamblea, las distintas comisiones y la persona en-
cargada de moderar ese dia debian entrar al foro
general para repasar el acta anterior y rescatar asi
las cuestiones pendientes de la sesion correspon-
diente.

En el trabajo colaborativo tan importantes re-
sultan la comunicacion y el intercambio de infor-
macion como la posibilidad de disponer de una
herramienta virtual de construccion grupal, es de-
cir, un espacio en el que se pueda ir construyendo y
reconstruyendo el trabajo de forma colaborativa.
Dicho espacio lo brindan, en esta experiencia, las
wikis, que han sido otro eje fundamental en el dia a
dia de la asignatura, ya que ofrecen el espacio reser-
vado a los diarios de grupos. Los diarios, realizados
y subidos a las wikis, cada sesion, por la figura del
secretario de las respectivas comisiones, recogen los
aspectos mas importantes que se trabajan en una
sesion de clase, asi como las cuestiones que quedan
pendientes para la proxima. Ademas, han sido la
herramienta a través de la cual iban construyendo
los distintos apartados del proyecto educativo de
forma interactiva mediante las aportaciones de
cada uno de los componentes del grupo, con la po-
sibilidad, siempre presente, de revisar y rehacer el
trabajo.

El uso de wikis ha sido un elemento clave en el
desarrollo de la metacognicion en dos sentidos. El
primero de ellos, de cara al secretario que cada dia,
ayudado por los companeros, ha tenido que re-
flexionar sobre el trabajo, los problemas, las cues-
tiones pendientes, etc.; en definitiva, hacerse «cons-
ciente» del trabajo realizado en la sesion. El otro
sentido se refiere a una metacognicién podriamos
decir grupal. La realizacion del diario en la wiki ha
permitido hacer explicitos a todos los miembros de
la comision el trabajo y los problemas que han teni-
do en cada una de las sesiones y a lo largo de toda
su tarea en la asignatura.

Se puede decir que las wikis han sido una herra-
mienta valiosisima de evaluacion, que no de califi-
cacion, entendida ésta como la recogida de informa-
cion que permite potenciar las posibilidades de
aprendizaje. Por un lado para los docentes y tutores,
que han podido hacer un seguimiento completo del
proceso de cada comision y actuar frente a cual-
quier problema que hayan tenido. Y por otro para
el propio alumnado, al que le ha permitido hacer
explicito el punto en el que se encuentra de cara a

su trabajo y las dificultades que va encontrandose y
ha de resolver.

También cabe destacar que el uso de wikis ha
venido a facilitar el trabajo de los diarios a través del
campus virtual, ya que si éste se hubiera realizado
con cualquier otra herramienta habria supuesto un
problema de acceso o su uso habria resultado poco
practico. Por eso la inclusion de las wikis en la pla-
taforma virtual de la experiencia ha tenido que ver
con aquello que en la literatura se ha venido a llamar
diseno universal de aprendizaje (DUA) y cuya im-
portancia destacan Garcia y Cotirna (2012). Estos
autores reclaman, desde la perspectiva de la diversi-
dad y la inclusion, la necesidad de disefar espacios
de aprendizaje universales, es decir, aquellos que
absolutamente todo el mundo pueda usar indepen-
dientemente de sus caracteristicas propias. De igual
forma, senalan tres aspectos clave que debe cumplir
cualquier disefio universal de aprendizaje: propor-
cionar multiples medios de representacion, propor-
cionar multiples medios de accidén y expresion y
proporcionar multiples formas de implicacion.

En definitiva, se puede decir que el reto plantea-
do por los docentes con respecto a estas herramien-
tas se ha logrado en gran medida y, finalmente, se
consiguioé que el alumnado autogestionara y regula-
ra su participacion en los foros y wikis voluntaria-
mente, siendo ésta bastante elevada. El motivo de
ello, creemos, es haber puesto la herramienta al ser-
vicio del usuario y no al usuario al servicio de la
herramienta, es decir, los estudiantes han encontra-
do sentido a la herramienta y le han dado valor por-
que ésta les ha servido para organizarse y trabajar
colaborativamente, tal y como exigia la estructura
de trabajo de la asignatura.

2.5. Proyedu?2 y otras asignaturas

Para nosotros siempre ha supuesto un problema
la forma aislada, casi aséptica, en que se imparte el
grueso de las asignaturas en la mayor parte de las
titulaciones universitarias. Creemos que es necesario
conectar los diferentes trabajos y contenidos que se
tratan en cada una de ellas de forma que el alumna-
do perciba su carrera como un todo y no como la
suma de las diferentes partes que representan las
asignaturas. Pero no sélo para el alumnado. Tam-
bién por aquello de ofrecer practicas alternativas, el
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profesorado de la asignatura disefiaba en equipo las
clases y de esto era plenamente consciente el alum-
nado, que veia continuamente entrar en su clase al
profesor del otro grupo, al margen de que nos jun-
tabamos en macroasamablea, etc.

En este caso Proyedu2 también ha supuesto un
ejemplo ilustrativo, quiza por la particularidad de
sus contenidos —en ultima instancia el proyecto
educativo de los centros de Infantil—, quiza por la
particularidad de que ambos docentes impartiamos
mas asignaturas a los mismos grupos de alumnos en
semestres anteriores y en el mismo semestre de for-
ma simultanea y, sobre todo, porque, como ya he-
mos dicho con anterioridad, pese a la tradicion aca-
démica universitaria, nosotros hemos sido unos
privilegiados a la hora de contar con la participa-
cion de otros companeros. Vamos a ver en qué ha
consistido esa integracion con otras asignaturas de
nuestra experiencia.

En primer lugar, cabe destacar la importancia
de que los mismos docentes impartiéramos otras
asignaturas al mismo grupo de alumnos. Esto nos
ha permitido construir un «todo» para el alumnado
y no la suma de diferentes asignaturas. Es el caso de
la asignatura que les impartiamos en el primer se-
mestre, sobre innovacién educativa, en la que, apar-
te de construir qué significa innovacion, les ofrecia-
mos cantidad de experiencias de innovacion para
analizar, personas relevantes del mundo innovador
en educacion a las que entrevistar, etc. Esto permi-
tia que el alumnado llegara a Proyedu2 con un am-
plio repertorio de ideas, ejemplos concretos, etc.,
que poner en practica en este disefio de su escuela,
asi como el ideario pedagdgico, que tenian que di-
senar. Esto enriquecia mucho mas el problema que
les planteabamos de inicio, pues tenian la ocasion
de poner en practica todo lo que habian visto en las
experiencias de innovacién durante el primer se-
mestre.

De igual forma tiene mucho que ver con la con-
viceion que destacabamos al principio de este capi-
tulo sobre la importancia de proponer y mostrar al
alumnado précticas alternativas para que compren-
dieran que otra forma de hacer escuela es posible.

Por otro lado, uno de los docentes impartia la
asignatura Organizacion de la escuela y el aula de
forma simultanea a uno de los dos grupos de Proye-
du2. Esto representaba también una maravillosa
oportunidad de poner en practica en Proyedu2 con-
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ceptos, ejemplos y metodologias impartidos en ella.
Un ejemplo muy claro es cuando en Organizacion
vieron diferentes metodologias para el trabajo en
Infantil: rincones, ambientes, talleres, proyectos,
grupos interactivos..., unos conocimientos que al
disenar el ideario y la organizacion de su centro en
Proyedu2 podian aplicar. También supuso una
oportunidad de trabajar en aspectos micro y macro.
Mientras en Proyedu?2 realizaban un disefio macro
de como iba a funcionar el centro y por qué, en Or-
ganizacion se les pedia que idearan actividades edu-
cativas para el aula y las justificaran atendiendo a
criterios pedagogicos. Esto suponia una increible
oportunidad para que nuestro alumnado tendiera
puentes y estableciera relaciones entre diferentes ni-
veles de los mismos conceptos.

Otros aspectos valiosos desde el punto de vista
colaborativo han sido constatar como algunos
compaileros, especialmente las compaiferas que
impartian Atencion a la diversidad a los mismos
grupos, siendo conscientes del trabajo que realiza-
bamos, aprovecharon para enlazar sus contenidos
con nuestro trabajo; y pidieron a su alumnado que
elaborara el plan de atencion a la diversidad para
nuestro centro.

También hemos contado con charlas y semina-
rios que algunos compaiieros, especialistas relevan-
tes en algun campo de conocimiento, han venido a
impartirnos de forma voluntaria a nuestras clases.
Y este afio esperamos dar un paso mas para traer a
maestros de escuelas alternativas y que nos cuenten
su experiencia elaborando sus proyectos educativos.

- Manuel F. Navas ©noleid - 28 de
Foto fin de curso + nuestro

Figura 13.9.—Foto fin de curso de Proyedu? tuiteada por el
profesor de un grupo.






;En qué asignatura estamos?

1. PRESENTACION: LOS PROLEGOMENOS

Nunca hasta ahora se me ha ocurrido denomi-
nar innovacion a esta experiencia. No nacié como
un propésito deliberado de disefiar o realizar una
ensefianza innovadora, ni como el producto de al-
guna clase de proyecto para ser presentado a con-
vocatoria ni certamen, sino como fruto de la deli-
beracion sobre las condiciones en que habia de
desarrollar mi docencia. Quiero decir que lo que al
final salio, lo que mis estudiantes y yo hemos he-
cho durante algo mas de cuatro meses, obedece a
la necesidad de dar sentido a un encargo profesio-
nal determinado, desde luego conforme a ciertas
convicciones pedagogicas. Ya adelanto que ésa es
la clave de todo el asunto: un entramado de cono-
cimientos, creencias, habilidades, capacidades, de-
seos, intereses y actitudes que condiciona, cuando
no determina, la mirada, y que hace que se perci-
ban gigantes o molinos, segiin venga uno pertre-
chado, seglin sea el alcance de su competencia.

Conviene por tanto empezar por describir el
contexto de cuyo analisis surgen las ideas, para lue-
go tratar de relatar los hitos principales de la expe-
riencia y concluir con una breve reflexion sobre su
alcance y su valor formativo y educativo.

1.1. El contexto

Habitualmente los profesores universitarios da-
mos clase de varias asignaturas diferentes a distin-
tos grupos de alumnos, de cursos también diferen-
tes e incluso de distintas carreras. Es frecuente
cumplir el compromiso laboral dando una asigna-
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tura a primero de Magisterio, otra a cuarto de Pe-
dagogia y otra mas a tercero de Educacion Social,
pongamos por caso. Lo cierto es que, después de
llevar varios anos encargado de la asignatura Di-
dactica General en primer curso del grado de Edu-
cacion Primaria, cuando en mi departamento hici-
mos el reparto de la docencia para el curso 2013/2014,
tuve la oportunidad de pedir, ademas, otras dos
asignaturas con el mismo grupo y en el mismo cua-
trimestre: Tecnologias de Comunicacion e Informa-
cion para la educacion y Organizacion Escolar. No
me lo pensé mas alla de que mi eleccidn representa-
ba la necesidad imperiosa de disefiar un plan de
trabajo que diera sentido a impartir tres asignatu-
ras distintas a un mismo grupo de estudiantes y no
muriésemos todos de tedio o de confusidon, o de
ambas cosas.

En la practica, impartir tres asignaturas al mis-
mo grupo supone dar clase cuatro tardes a la sema-
na, toda la tarde, un total de trece horas y media,
tutorias aparte, a un grupo de 65 chicos y chicas, la
inmensa mayoria de los cuales tiene entre 18 y 20
afios. Formalmente, de acuerdo con el horario que
reproduzco en la figura 14.1.

Digo formalmente porque en realidad nunca
fue facil (ni necesario) saber si estabamos en clase
de Didactica o en alguna de las otras dos. He sido
maestro y he visto de cerca innumerables veces el
absurdo de decir a los chicos que se ha acabado la
hora de matematicas y ahora empezamos con la
de lengua, en la misma clase, sin transicion, con
el mismo profesor... Basta dejar a medias lo que
se estaba haciendo y abrir el otro libro por la pa-
gina por la que se interrumpio6 la tarea el dia an-
terior.
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Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes
15:00
15:30 - Didactica
general
16:00 4 femeeememeeeeee e Grupo A/B
Organizacion
16:30 A TIC
17:00 A
17:30
TIC Didactica

18:00 - Aula de general Organizacion

' informatica Grupo A/B

Grupo A/B | 16:15-19:45
18:30 +—m—m7m7m— |- Didactica
TIC general

an | Aulade | | Organizacion

19:00 informatica Grupo A/B Grupo A/B
Grupo A/B

19:30
20:00 q---------mmee]emmm oo - -, - - - - - -
20:30 q---------mee e -, - - - - - -
21:00 L------omemeedei e . -

Figura 14.1.—Horario de clases.

Eso no podia suceder en estas clases. Desde el
principio vi una oportunidad de relacion sin prece-
dentes que yo conociera: relacion entre las personas,
gracias a un horario extenso que nos iba a obligar a
tratarnos menos superficialmente de lo habitual (lo
«normaly, seria apropiado decir, pues aqui el esta-
distico es oportuno), pero también, y sobre todo,
relacion entre parcelas del saber académico artifi-
cialmente separadas por mor de la pretendida espe-

cializacion cientifica y de las exigencias organizati-
vas y burocraticas de las instituciones. El reto
consistia en ofrecer oportunidades de aprendizaje
que exigiesen poner en juego simultaneamente los
contenidos y las destrezas de las tres asignaturas en
torno a actividades complejas y tan reales como fue-
se posible. Para afrontar tal desafio, el enfoque de
aprendizaje basado en proyectos emergidé como es-
trategia metodologica idonea y privilegiada.
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2. DESARROLLANDO EL PROYECTO
2.1. Los hitos

Considero que el temario de la didactica general
y la organizacion pueden muy bien resumirse en al-
gunas buenas preguntas formuladas con palabras
sencillas. De hecho, estoy convencido de que si no
se es capaz de responder a esas preguntas, no «se
sabe», 0 al menos lo que se sabe es un conocimiento
académico y anecdotico, poco util tanto para con-
formar un pensamiento profesional como para con-
vertirse en herramienta al servicio de la docencia, de
la actividad profesional.

Por eso, toda la ensefianza y el aprendizaje de
las tres asignaturas se resumen en la propuesta de
algunos proyectos para elaborar los cuales sera ne-
cesario acudir a las fuentes de las que se nutren
nuestras asignaturas: la filosofia, la epistemologia,
la sociologia, la pedagogia, la psicologia. Solo el de-
bate, la reflexion y la toma de postura en cada una
de ellas con respecto a ciertos problemas practicos
garantizan la elaboracion de pensamiento profesio-
nal propio, apto para tomar decisiones fundamen-
tadas y argumentadas.

Se trata de aprendizaje basado en proyectos y no
de la modalidad de «problemas», porque aunque se
formulan preguntas que exigen respuestas, por una
parte no se trata de encontrar las «acertadas», y por
otra lo que se pide es que cada proyecto culmine con
la elaboracion de alguna clase de producto en for-
mato digital y que integre en la medida de lo posible
redaccion, graficos, sonido e imagen fija y en movi-
miento. Entiendo que los proyectos constituyen una
oportunidad para afrontar realidades a las que hay
que dar respuesta propia, argumentada, fundamen-
tada. Debian cumplir dos requisitos:

— Que plantearan asuntos en los que necesa-
riamente hubiera que acudir, como minimo,
a los contenidos programados por mi depar-
tamento para la Didactica y para la Organi-
zacion Escolar.

— Que fueran susceptibles de abordarse con, a
través de, gracias a, por medio de... las TIC,
y que semejante uso entrafara la necesidad
de incorporar la reflexion sobre el papel de
la tecnologia en la educacion y la idoneidad
de cada recurso tecnologico para promover

© Ediciones Piramide

¢En qué asignatura estamos? / 209

qué clase de aprendizajes en forma de cono-
cimientos, patrones de conducta, modelos
sociales, etc.

Para el curso en cuestion propuse seis proyectos,
con la particularidad de que en el ultimo, que es el
disefio de una actividad para alumnado de Prima-
ria, habrian de plasmarse coherentemente todas las
decisiones tomadas en los cinco anteriores.

Veamoslos detenidamente:

1. ;Qué escuela queremos para la sociedad en la
que vivimos?

Es una pregunta genérica, aparentemente senci-
lla, a la que sin embargo no es facil contestar de una
manera breve ni sintética. Responderla exige posi-
cionarse en diferentes campos conflictivos, como son
la obligatoriedad o la voluntariedad de la escolariza-
cion; la escuela segregada o inclusiva; mixta o por
sexos; etaria o agrupada con otros criterios; publica
o privada; con un curriculum unico homogéneo o
diverso, local y situacional; socializadora ante todo,
instructiva o por encima de todo educadora; repro-
ductora o emancipadora; organizada espacialmente
para aprender en grupos estancos o preparada inclu-
so arquitectonicamente para diferentes agrupamien-
tos modulares; con horarios netamente diferencia-
dos por areas o asignaturas o con dedicacion flexible
segun el trabajo emprendido y la marcha de la acti-
vidad... A todas estas cuestiones se suman otras no
menos importantes que contribuyen a esbozar el
cuadro completo de la escuela que creemos necesitar,
o que deseamos, para el dia de hoy: el papel de los
libros de texto en la educacion; el rol de maestros y
maestras; la tecnologia y su funcion como agente
socializador, como fuente de informacioén, como
conformadora de patrones de pensamiento y de ac-
cioén; el papel compensador de la institucion escolar.
Por ende, es necesario al mismo tiempo repensar si
la sociedad en la que vivimos es la que nos gusta y
por ello estamos disenando su escuela, o quiza al
mismo tiempo que lo hacemos estamos pensando en
contribuir a cambiar el mundo que nos rodea.

Pensar en cual es la escuela que queremos exige
también situarse entre la ilusion y la realidad, iden-
tificar la falacia naturalista que supone la compren-
sion de la escuela ya conocida por cada uno (no en
vano los estudiantes llevan ya al menos 12 afios so-
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cializandose en esa institucion) y la puesta en crisis
de tales convicciones gracias a la irrupcion de nue-
vas propuestas, ideas, sugerencias, conceptos, pro-
yectos, experiencia, ejemplos.

2. ;Se puede saber ser maestro antes de ser
maestro?

Este modulo, que representa una incursion tem-
prana en la epistemologia, plantea de inmediato la
cuestion de si es la formacion en la universidad, o la
practica en las escuelas, la que realmente proporcio-
na los conocimientos y los instrumentos necesarios
para desempeiar la profesion. Al promover la idea
de una formacion basada en la interaccion entre la
teoria y la practica, a remolque de problemas reales
y cotidianos, se permite trazar un paralelismo entre
como habria de ser la preparacion de los maestros y
de las maestras y el aprendizaje de calidad de los es-
colares. Planear y realizar la ensefianza requiere tener
un conocimiento suficiente acerca de en qué consiste
aprender, qué clase de adquisiciones episodicas,
anecdoticas, superficiales o bien profundas, durade-
ras y llenas de significado se producen segtn sean las
condiciones en que tiene lugar la actividad de ense-
filanza y cuales son las conexiones de tal actividad
con elementos tales como la necesidad de aprender,
el deseo de conocer, los motivos, la emocién, la mo-
tivacion en suma. Este proyecto pretende aportar ese
conocimiento haciendo una rapida revision de las
teorias conductuales y mediacionales del aprendiza-
je, al mismo tiempo que sienta las bases para tomar
decisiones acerca de los métodos, los contenidos, los
materiales, los agrupamientos, y otros aspectos esen-
ciales de la didactica y de la organizacion escolar. Por
otra parte, constituye una justificacion de la metodo-
logia empleada en estas tres asignaturas e introduce
la nocidén de aprendizaje a lo largo de la vida en ge-
neral y de formacion permanente del profesorado en
particular, en este caso como un continuo de accion
y reflexion con abundantes solicitudes de ayuda a
compaifieros y compaiferas y a las producciones aca-
démicas pertinentes, a la teoria disponible.

3. ¢Existe algiin método para prever qué hace-
mos en clase la semana que viene?

La planificacion y la programacién entran en
escena. El proyecto plantea la problematica de la

prevision de la tarea docente y pretende hacer cons-
ciente al alumnado de las ventajas, inconvenientes,
limites y dificultades de los modelos de programa-
cion y de las caracteristicas, a menudo exclusiva-
mente burocraticas, de las exigencias formales que
se dan en los colegios, de tal modo que con frecuen-
cia los libros de texto, y por tanto las editoriales,
constituyen la verdadera guia practica de la ense-
flanza y el aprendizaje. La definicion de competen-
cias, la seleccion de objetivos, la alternativa de los
principios de procedimiento, la eleccion de conteni-
dos, la asignacion de tiempos y espacios, etc., etc.,
son elementos centrales de la reflexion en este pro-
yecto.

4. (En qué consiste crear las mejores condicio-
nes para que el alumno aprenda?

Casi sin transicion, el proyecto anterior da paso
a este otro, en el que es necesario tomar decisiones
acerca de qué contenidos vale la pena ensefar en la
escuela, cuales son los métodos mas adecuados para
promover aprendizajes de calidad sobre ellos, qué
tipo de actividad permite una mejor comprension
de los fendmenos bajo estudio, qué espacios son
apropiados para todo ello, con qué herramientas y
materiales, etc. Es preciso acudir a los decretos, or-
denes y otras disposiciones pertinentes para saber a
qué nos obligan las leyes, pero también para tomar
decisiones acerca de qué estrategias (interdisciplina-
riedad, globalizacion, aprendizaje basado en pro-
yectos, aprendizaje basado en problemas, etc.) nos
permiten cumplir con la ordenanza sin traicionar
las opciones pedagogicas y didacticas que ya empe-
zamos a hacer nuestras, a incorporar a nuestro pen-
samiento profesional, aunque quiza todavia de una
manera poco asentada y contrastada. El proyecto
representa una introduccion al concepto de innova-
cién y cifra la autonomia profesional, la libertad de
catedra, en la capacidad de justificar con argumen-
tos solidos las decisiones que tomamos a la hora de
planear y realizar la ensefianza.

5. (Se puede medir el aprendizaje?

Si todo el trabajo realizado hasta ahora en los
proyectos anteriores ha dado los frutos esperados,
es razonable pensar que la cuestion de la evaluacion

haya aparecido innumerables veces. Si cuanto mas
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rico y diverso es el escenario disefiado para que se
produzca el aprendizaje, éste es menos previsible en
toda su complejidad; dicho de otra manera: si es
preciso enfrentarse a un problema real, complejo,
incluso vital, buscando respuestas en diferentes dis-
ciplinas y campos del saber, acudiendo a fuentes de
informacion diversas y a veces opcionales, debatien-
do propuestas y negociando significados en grupo,
elaborando o fabricando documentos, artefactos,
propuestas audiovisuales, poniendo en juego dife-
rentes estrategias de expresion y comunicacion, si
no so6lo no se espera sino que se alientan la origina-
lidad y la creatividad en las respuestas..., es mas que
probable que buena parte de los aprendizajes que
cada individuo haya hecho a lo largo del proceso
escapen a la planificacion previa por parte del maes-
tro o de la maestra. Y, naturalmente, es absoluta-
mente natural que cada individuo haya aprendido
cosas diferentes y en diferente grado. Por todo ello,
también es natural que los estudiantes de magisterio
se pregunten como se evalua todo esto y a veces
tiendan a rechazar propuestas de actividad porque
no les parecen facilmente evaluables.

El proyecto plantea todas esas cuestiones y trata
de hacer una distincion clara entre la evaluacion, un
concepto que tiene significado educativo pleno y
sirve a los propositos de mejora de la ensenanza, y
la calificacion, un concepto ajeno a la educacion,
cuya finalidad es exclusivamente seleccionar y clasi-
ficar a las personas en virtud de un aprendizaje
mensurable que, casi con seguridad, es academicis-
ta, formalista, superficial y anecdotico.

6. Diseio de actividad

El ultimo proyecto tiene una orientacion dife-
rente a los anteriores. Este es un trabajo de aplica-
cion en el que habra que demostrar coherencia con
las opiniones vertidas, con las posturas adoptadas,
con las posiciones defendidas en cada uno de los
anteriores. La argumentacion aqui es mas necesaria
que nunca, y habra de poner en crisis las ideas que
hayan ido emergiendo con los proyectos anteriores.

Se trata del disefio en grupo de una actividad, de
cualquier actividad, propuesta para un curso o un
agrupamiento distinto de Primaria, que aborde con-
tenidos recogidos en el curriculum oficial. Las ins-
trucciones permiten todo tipo de decisiones siempre
que sean razonadas, coherentes, realizables, y no
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contravengan la normativa al respecto. Reflexionar
sobre lo que es razonable, con qué corrientes del co-
nocimiento didactico y organizativo es coherente,
cuales son las condiciones que han de procurarse
para que sea realizable y de qué modo cumplir con
la norma curricular innovando, superandola si es
posible y mejorando las condiciones para el apren-
dizaje, ésa es la tarea principal en este proyecto.

Cada grupo debe tomar en consideracién de
manera relacionada, casi simultanea, los problemas
que tiene todo maestro a la hora de disefar una ac-
tividad cualquiera: a qué contenido o contenidos
hace referencia, con qué clase de configuracion dis-
ciplinar, qué modelo de programacion permite ex-
presar mejor sus intenciones, si formulara o no, y
para qué, diferentes tipos de objetivos, qué tareas
pedira a sus estudiantes que emprendan, con qué
documentacion y materiales, qué papel adoptara el
docente durante cada fase del proceso, qué ayudas
podra solicitar (familias, compafieros, institucio-
nes...), qué actividades de andamiaje preparara para
cada caso, qué clase de agrupamientos son los ade-
cuados, en qué tiempo es previsible que se realice la
actividad en cuestion, qué clase de evaluacion pon-
dra en marcha, por qué y con qué instrumentos, si
pondra una nota y, en ese caso, como lo hara, qué
tipo de aprendizajes espera facilitar en sus alumnos
y alumnas...

2.2. Los agrupamientos
(y sus responsabilidades)

Los individuos. Cada persona, cada estudiante,
tiene encomendadas tareas personales que hacer,
normalmente siempre las mismas a lo largo del cur-
so. Se trata de hacer las lecturas o los visionados que
se le proponen en el campus virtual de la asignatura
y producir al menos una reflexion sobre uno o va-
rios de tales recursos por cada proyecto. Es decir, a
lo largo del cuatrimestre (por tanto, sin otro plazo
que el del desarrollo del curso) cada estudiante de-
bera haber elaborado al menos una pieza por cada
proyecto, que se corresponda con al menos un re-
curso facilitado por el profesor. El producto adopta
frecuentemente la forma de redaccion, pero a menu-
do integra imagenes o videos y ocasionalmente es
enteramente algun tipo de presentacion que incluye
archivos multimedia. Dado que el ultimo proyecto
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tiene caracteristicas diferentes, al final del curso
cada estudiante debera haber elaborado cinco pro-
ducciones personales como minimo.

El nicleo duro de la actividad en estas tres asig-
naturas es el pequefo grupo, de entre cinco y seis
componentes. Cada grupo elige un nombre con el
que se dara a conocer y se publicitara en las redes
sociales. Quienes forman un grupo tienen la misién
de responder a la pregunta de cada proyecto produ-
ciendo alguna clase de documento integrado por
texto y algunos otros elementos como enlaces, ima-
genes fijas, presentaciones, graficos, esquemas, au-
dio o video. Al final del curso cada grupo debe ha-
ber producido al menos seis documentos digitales.

La mayor parte de la carga de trabajo del peque-
fio grupo tiene lugar en clase (no en vano dispone-
mos de varias horas seguidas cuatro tardes a la se-
mana), y es ahi donde se producen los debates, la
negociacion, el cuestionamiento, la argumentacion.
No obstante, cada grupo dispone también de un es-
pacio virtual en el que interaccionar y relacionarse.
Una cuenta abierta en Google Drive, en la que el
profesor es invitado, sirve para seguir trabajando a
distancia, cooperando en un mismo texto, corrigien-
do, matizando, afiadiendo, proponiendo, sugirien-
do...

La asamblea, o grupo clase, es el tercer agru-
pamiento. En el gran grupo se ven peliculas y do-
cumentales, el profesor introduce el proyecto, da
pautas generales, ofrece alguna breve explicacion
teorica cuando lo cree necesario, se suscitan los de-
bates generales, que giran en torno a conceptos y
teorias de cada proyecto (normalmente una vez ter-
minado, pero ocasionalmente durante su desarrollo,
a juicio del profesor), y se producen las puestas en
comun, que son sesiones en las que se trata de expo-
ner las distintas posiciones que cada grupo defiende
como respuesta a la pregunta inicial del proyecto en
cuestion. Estas puestas en comun tienen lugar inme-
diatamente después de que un pequefio grupo haya
expuesto a toda la clase el trabajo que ha elaborado.
Es el momento también de la formalizacion tedrica,
es decir, cuando el profesor de la asignatura pone
etiquetas teoricas a conceptos, ideas, constructos,
que han ido emergiendo a lo largo del trabajo, desde
la actividad practica, y que los estudiantes necesita-
ban comprender y manejar, aunque no necesaria-
mente nombrar por su denominacién académica o
cientifica.

2.3. Los blogs y las redes
(y con ellos el mundo entero)

En el apartado anterior he usado deliberada-
mente términos como «produccidény, «piezay, sin
aclarar exactamente de qué se trata para abordar
ahora detenidamente el elemento central de las cla-
ses de estas tres asignaturas, el verdadero organiza-
dor de tareas y actividades que da sentido y comple-
ta la participacion de todos y de todas en cada
proyecto: se trata de los blogs.

Cada estudiante se abre una cuenta en Blogger
(opcionalmente en Wordpress) y crea su blog perso-
nal, que ha de tener al menos un titulo personaliza-
do y enlaces a los blogs de cada uno de sus compa-
fieros y companeras del grupo. Aqui, en el blog
personal, es donde cada estudiante adquiere el com-
promiso de publicar al menos un producto digital
por cada proyecto.

La figura 14.2 es un ejemplo en el que puede
apreciarse un fragmento de texto que corresponde a
uno de los ultimos proyectos trabajados en clase. Su
autora hace una breve reflexion pertinente a partir de
un fragmento de programa televisivo que vio en esas
fechas, de modo que esta relacionando un suceso de
la vida real con los textos, los visionados, las explica-
ciones, los debates, etc., en clase a lo largo de todo
ese tiempo. A la reflexion escrita acompana el video
del programa en cuestion, incrustado en el blog.

Pero ademas cada grupo tiene un blog mas, di-
ferente del personal de cada componente, que con-
tiene enlaces (paginas) a cada uno de los individua-
les. Es decir, la circularidad es completa: desde cada
blog personal se accede al de grupo y viceversa. En
este blog el grupo publica el resultado de trabajar
cada proyecto, es decir, la respuesta que el grupo ha
sido capaz de elaborar a partir de todos los materia-
les, las actividades individuales y grupales, las apor-
taciones del docente, etc., etc.

La figura 14.3 es una composicion que muestra
el titulo de un blog de grupo y parte de su produc-
cién sobre el proyecto denominado «;Se puede me-
dir el aprendizaje?», en el que se puede apreciar que
sus autoras han optado por redactar un texto ilus-
trado por vifietas obtenidas en internet y con una
presentacion de autoria propia elaborada con el
software Powtoon.

(Por qué este entramado de blogs que en princi-
pio puede parecer una marana dificil de manejar y
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Figura 14.2.—Blog personal.

no utilizar la plataforma Moodle del campus vir-
tual de las asignaturas? Por razones que tienen que
ver principalmente con la motivacion, con la asun-
cion de responsabilidad y con la apertura a la criti-
ca. Al contrario que la plataforma de la universi-
dad, los blogs son abiertos, los comentarios que en
ellos se hacen se publican con todas las consecuen-
cias y pueden ser leidos por cualquiera en cualquier
parte del mundo. Esa circunstancia hace que los
estudiantes sientan una emocion dificil de conse-
guir en plataformas cerradas; emocion indescripti-
ble cuando un alumno o una alumna recibe algun
comentario de alguien a quien no conoce, que ha
leido su reflexion y ha decidido que merece la pena
apoyarla, criticarla, cuestionarla, ampliarla, reco-
mendarla, etc.

Por otra parte, el profesor se cuida mucho de
comentar absolutamente todas las entradas que pro-
ducen sus estudiantes, tanto en los blogs personales
como en los grupales. Los comentarios son de dis-
tinto tenor, mas breves o mas largos, y siempre cons-
tituyen alguna clase de evaluacion (nunca de califi-
cacion, mucho menos de descalificacion) al hacer
correcciones, recomendar otras lecturas, aportar
enlaces con textos relacionados con el tema, etc. Se-

© Ediciones Piramide

mejante actividad de evaluacion trata de ser un ejem-
plo de critica leal, sincera, abierta, y de inmediato se
convierte en una actividad mas de ensefianza que
esta al alcance de todos, no solo de la persona o el
grupo que recibe el comentario. Por supuesto, al pro-
ducirse en un medio digital abierto, también los co-
mentarios que hace el docente son susceptibles de ser
criticados y cuestionados tanto por el alumnado
como por cualquier persona que haya accedido al
blog en cuestion.

Claro esta que no parece facil que semejantes
blogs personales sean muy visitados por personas
ajenas a la clase o, acaso, a las familias de los estu-
diantes. Para eso estan las redes sociales y de micro-
blogging, en especial Facebook, Google+ y, sobre
todo, Twitter. Esta tltima aplicacion es obligatoria
para todo el alumnado, aunque las dos primeras son
opcionales. El hecho de que cada estudiante tenga
una cuenta en Twitter, todos y todas sigan al profe-
sor y el profesor a cada uno de ellos permite crear
una lista y utilizar un hashtag, propiedades de la
aplicacion que no me extenderé en explicar aqui,
que permiten una comunicacioén inmediata, fluida,
que llega a todos simultaneamente. De ese modo, la
atencion al alumnado es intensa, rapida y abierta a
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Figura 14.3.—Blog de grupo.

todo el grupo. Cada vez que alguien sube alguna
produccion a su blog (y eso sucede todos los dias,
varias veces al dia), envia un mensaje al profesor
incluyendo el hashtag convenido, de tal manera que
todos reciben la informacién al momento. Cuando,
solo unos minutos después, el docente contesta por
el mismo medio y con el mismo hashtag haciendo
una primera valoracion y remitiendo con un enlace
al comentario que ya ha hecho en el blog de que se
trate, todos y todas estan al tanto de la opinioén que
ese trabajo le ha merecido y pueden acceder inme-
diatamente tanto al texto como al comentario.

Esa es una primera utilizacién de Twitter, pero
hay mas. Cada vez que un trabajo individual o grupal
tiene, a juicio del profesor, alguna caracteristica que

lo hace merecedor de ello, éste lo recomienda a todos
sus seguidores y les anima a hacer sus propios co-
mentarios. Lo mismo hace en Facebook y en Goo-
gle+, y es gracias a eso como algunos de los proyectos
y reflexiones de los estudiantes de primero del grado
de Primaria han sido compartidos por personas
ajenas a la clase, y han sido comentados por otros
estudiantes, maestros y maestras y profesorado de
universidad, en ocasiones desde algin pais de Lati-
noamérica. Vale la pena abundar en la enorme carga
emocional que lleva aparejado todo ello, y por tanto
en la motivacion del alumnado, entendida no como
una disposicién interna que cada cual debe traer de
casa sino como la actividad deliberada por parte del
profesor para intentar conseguir que aquello que hay
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que trabajar en clase sea atractivo, interesante y de-
seado por sus alumnos y por sus alumnas.

2.4. La dinamica

Cada proyecto comienza con una introduccion
breve por parte del profesor. No se trata de una ex-
plicacion, sino mas bien de la presentacion del pro-
yecto que se va a empezar, su sentido, su pertinen-
cia, los conceptos minimos que se abordaran al
trabajarlo y su adscripcion a las asignaturas que se
estan cursando.

La introduccion suele empezar con alguna activi-
dad individual o en pequeiio grupo que ocupa alrede-
dor de media hora y que pretende ser un revulsivo,
una provocacion, para estimular el debate, para hacer
aflorar preguntas, cuestionamientos por parte del
alumnado, incitandolo a tomar partido, a estar en
desacuerdo, procurando romper con los esquemas
habituales de comprension de la escuela que conocen
de sobra como estudiantes. Esta actividad, que habi-
tualmente supone una breve lectura o la presentacion
de algunas imagenes con leyendas, con frases lapida-
rias, suele abrir grandes espacios de interrogacion que
empiezan a definir y acotar la busqueda de respuestas.

Inmediatamente después de la introduccion del
proyecto, se destinan entre una y dos horas al visio-
nado de una pelicula, de un documental, de una
entrevista, de algiin material potencialmente atrac-
tivo que ha sido elegido por el profesor por su rela-
cion con el tema del proyecto de que se trate y que
viene acompanado de unas instrucciones para guiar
la mirada de los espectadores. Asi, por ejemplo,
para el primer proyecto, que plantea la pregunta
«qué escuela queremos para la sociedad en la que
vivimos?», se proyecto la pelicula Diarios de la ca-
lle', precedida por el texto siguiente:

' Ademas se han visto los siguientes films: La ola, La
lengua de las mariposas 'y Descubriendo a Forrester; las
entrevistas realizadas a Francesco Tonucci, Carlos Morén
Dominguez y Antonio Ortiz Villarejo por alumnos de
primero del curso anterior y a Curtis Johnson por Eduar-
do Punset en el programa Redes, numero 102, y a Howard
Gardner, en Avilés, en octubre de 2011; y las conferencias
de Tonucci en el Parque de las Ciencias de Granada, en
febrero de 2012, con el titulo Como puede ser la escuela
del futuro, y la titulada Las escuelas matan la creatividad,
pronunciada por Ken Robinson en TED 2006.
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«Meérito artistico aparte, ésta es una pelicula ba-
sada en hechos reales en la que vais a encontrar mu-
chos elementos interesantes.

El primero sobre el que quiero llamar vuestra
atencion es que, naturalmente, los problemas cotidia-
nos no pueden abordarse desde una sola disciplina,
no es posible comprenderlos para actuar sobre ellos
si no se tiene una mirada global; requieren el concur-
so de varias areas de conocimiento. Por eso encontra-
réis pasajes de la pelicula que os serviran para otras
asignaturas como psicologia evolutiva, psicologia del
aprendizaje, teoria de la educacion, educacion com-
parada...

También hallaréis aspectos que os serviran para
afiadir reflexiones a proyectos posteriores. Aprove-
chadlos.

Os propongo que al ver la pelicula prestéis aten-
cioén al menos a los siguientes focos de interés:

— Escuela inclusiva/escuela segregadora.

— Los contenidos de la ensefianza y el aprendi-
zaje.

— Métodos, actividades, tareas, materiales.

— Organizacion espacial del aula y actividad.

— Motivacidn, intereses del alumnado.

— Evaluacion.

— Innovacion, resistencia al cambio, desgaste
profesional.

— Papel del alumno en la ensefianza, papel del
profesor.

— Formacion permanente del profesorado y ac-
tividad profesional diaria.

— El equipo directivo: organigrama del poder
en la escuela.

Me gustaria que a lo largo de la semana cada
uno, cada una, subiera a su blog al menos una re-
flexion sobre alguno de los focos anteriores. Y que el
grupo anadiera elementos para la reflexion colectiva
sobre el tema del proyecto: ;qué escuela queremos
para la sociedad en la que vivimos?

La pelicula es una excusa para ayudaros a hacer
esa reflexion; no es el objeto de estudio.

Espero que disfrutéis la sesion de cine y la activi-
dad de clase».

Un rapido turno de preguntas y aclaraciones
después de ver la pelicula (o el documental, o la en-
trevista...) da paso a la actividad de pequenos gru-
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pos, que consiste en acudir al campus virtual, donde
estan ya la mayor parte de los documentos de apo-
yo, enlaces y sugerencias, empezar a leer, a ver, a
buscar en internet otros materiales, comenzar a pro-
cesar toda la informacion, debatir sobre los aspec-
tos relevantes (tanto por lo que se refiere a la inter-
pretacion que cada uno hace de la informacién que
se acaba de obtener como con respecto a la guia
proporcionada por el docente) y empezar a esbozar
la respuesta consensuada del grupo.

Para cada proyecto hay una tarea de un interés
especial que consiste en que cada grupo tiene que
entrevistar a una persona de entre las que el profe-
sor propone y de las cuales facilita el contacto. La
entrevista tiene lugar a veces en persona, pero la
mayor parte de las veces se produce a través de in-
ternet utilizando aplicaciones tales como Skype,
Oovoo, Hangout u otras. Por estos medios los estu-
diantes han entrevistado a Francesco Tonucci, Ja-
vier Marrero Acosta, Fernando Trujillo Saez, Fer-
nando Garcia Paez, Manuel Fernandez Navas,
Salvador Pérez Guantes, Lola Urbano Santana,
Pablo Gutiérrez del Alamo o Noelia Alcaraz Sala-
rirche, entre otros. En persona han sido entrevista-
dos Angel Pérez Gomez, José Francisco Murillo,
Sebastian Rodriguez Martin, José Sanchez Rodri-
guez, Agustin Rodriguez Sanchez, varios grupos de
estudiantes del afio anterior, José Luis Castillo Cha-
ves, Begofia Espejo de la Fuente, Diego Garcia, en-
tre otros. Todas ellas personas de reconocido pres-
tigio en su campo, que dibuja un arco amplio que
abarca a personalidades de la pedagogia con fuerte
repercusion académica y cientifica, maestros y
maestras en activo con trayectoria innovadora, pa-
dres y madres representantes de sus respectivas aso-
ciaciones y federaciones, especialistas en inclusion y
necesidades educativas, expertos en educacién com-
pensatoria, asesores de centros de profesorado, res-
ponsables editoriales...

Las entrevistas exigen la preparacion previa, la
seleccion de preguntas de interés para cada persona
a la que se va a pedir opinion; también la presenta-
cion del grupo y de su peticion de entrevista a al-
guien a quien no conocen; por tanto, la documenta-
cion pertinente acerca de quién es, qué ha dicho o
escrito y cuales son sus posiciones pedagogicas a
grandes rasgos; exigen poner a punto los detalles
técnicos, ensayar y culminar el encuentro cara a cara
o por medio de la red. Y mas tarde es preciso editar,

cortar, fragmentar, subtitular, afiadir textos, titulos,
resumenes, musica de fondo...

Paralelamente, cada estudiante elige un texto,
una presentacion, un video, en definitiva un mate-
rial alojado en el campus para hacer sobre €l su re-
flexion personal.

Es preciso mencionar que las tutorias, un total
de tres horas y media a la semana, no son exacta-
mente lo que se suele conocer como tales, sino mas
tiempo dedicado a la docencia, en una modalidad
que explicaré un poco mas adelante.

Durante el transcurso del trabajo, que viene a
ocupar entre semana y media y dos semanas (por
tanto, con una dedicacion total de entre 25y 34 ho-
ras presenciales), el centro de operaciones es el aula
asignada, pero el alumnado tiene libertad para reu-
nirse en otros espacios de la facultad que estén dis-
ponibles. Frecuentemente se han usado también el
despacho del profesor, la zona de mesas de estudio
situada en el /all, otras aulas cercanas vacias a cier-
tas horas y bancos del patio interior. Ello no signi-
fica que cada uno va y viene a su antojo, sino que el
grupo le comunica al profesor donde va a estar re-
unido y el docente toma nota con el fin de poder
visitarlo para ofrecer ayuda si no es demandada
antes por los estudiantes. Cada dia, media hora an-
tes de finalizar la clase, todo el alumnado vuelve a
reunirse en el aula para hacer una pequefia puesta
en comun, para un intercambio de impresiones que
incluye dificultades percibidas, materiales interesan-
tes encontrados que se ponen a disposicion de los
demas, avances significativos en el proyecto, etc.

Cuando se acaba el proyecto y por tanto se ha
elaborado el documento correspondiente y colgado
en el blog del grupo, y antes de empezar el siguiente,
nuevamente en el gran grupo, se produce un debate
final en el que cada grupo pequefio responde a la
gran pregunta que da titulo al proyecto, para lo cual
se le pide que argumente sus opiniones y ofrezca
referencias que avalen sus posiciones. Tales referen-
cias son el sustrato de conocimiento académico que
han debido manejar y proceden de los materiales
propuestos en el campus virtual y de otros encon-
trados por los estudiantes, normalmente en internet
pero también en la biblioteca de la facultad.

Finalmente, el profesor ofrece la formalizacion
del conocimiento trabajado, una exposicion de
aproximadamente una hora que adopta la forma de
clase magistral en la que trata de explicar de mane-
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ra mas organizada todo el entramado de conceptos
que se han estado trabajando por los individuos y
por los grupos a lo largo de la elaboracién del pro-
yecto. Como los documentos ya estan en los respec-
tivos blogs, es posible poner ejemplos extraidos de
ellos que ilustren bien el concepto, el axioma, la ley,
el constructo..., que se esta explicando. Esta expli-
cacion a remolque de la practica realizada tiene un
sentido mucho mas fundamentante y en realidad no
es mas que una presentacion bien organizada de
todo lo que los estudiantes ya han tenido que leer,
comprender y debatir antes.

Por fin, durante la realizacion del siguiente pro-
yecto, cada estudiante tiene el encargo de entrar en
los blogs de los demas grupos y comentar su traba-
jo, lo que le obliga a conocer con cierto detalle qué
han hecho los demas y a demostrar que tiene argu-
mentos para hacer alguna critica de algin aspecto
del trabajo publicado.
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La figura 14.4 muestra las fases del trabajo en
cada proyecto.

2.5. Los papeles estelares (o la relacién
entre humanos y con la teoria)

El profesor es un facilitador. Disefia y dispone
las condiciones de trabajo. Propone materiales di-
versos y actividades de andamiaje. Agenda en mano,
va buscando a los grupos, se sienta con ellos y escu-
cha por donde van, qué dificultades tienen, qué
orientacion esta tomando su trabajo. Toma nota del
estado de cosas en cada grupo y sobre la marcha les
propone otras lecturas, otros materiales, o bien que
repiensen alguna decision, o les da una breve expli-
cacidén que en ese momento considera imprescindi-
ble para seguir avanzando. Con frecuencia va a su
despacho a buscar algtn libro o articulo, o a impri-

Gran grupo

Introduccion al proyecto.
| Actividad/dinamica inicial.
Pelicula, documental,
entrevista, conferencia.

Gran grupo

Puesta en comun
Formalizacion teér
(solo cinco clases magistrales
programadas y alguna
explicacion ocasional).
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Figura 14.4.—La dinamica de trabajo en cada proyecto.
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mir y fotocopiar. A veces cita a los grupos en el aula
unos minutos antes de la hora convenida porque
cree que es necesario dirigirse a toda la clase para
explicar una idea, para reconducir el trabajo de va-
rios grupos, para aclarar en qué consiste cierta par-
te del proyecto que no parece haber quedado clara,
para deshacer algiin malentendido, para incluir al-
glin nuevo material que ahora cree que ayudara a
comprender mejor ciertos aspectos del trabajo, al-
gun concepto clave... Es decir, el docente toma deci-
siones sobre la marcha en virtud de su observacion
del trabajo de los grupos y de las conversaciones que
mantiene continuamente con los estudiantes. Adop-
ta por tanto el papel de guia de la actividad mas que
de depositario y transmisor del saber, tratando de
que sean los individuos, a través de la actividad per-
sonal y la negociacion de significados en el grupo,
quienes se apropien a su manera de ese saber, quie-
nes lo construyan y le asignen valor de uso para
resolver el problema que representa el proyecto en
el que estan trabajando. La clase expositiva tradi-
cional queda reducida a las seis sesiones de forma-
lizacién al finalizar los proyectos, aunque es posible
que haya que anadir alguna mas, breve, cuando el
docente considera que ha emergido con claridad un
asunto que precisa aclaracion o desarrollo y afecta
a toda o buena parte de la clase.

Las tutorias son mas enseflanza y aprendizaje.
Dejan de ser las horas en que el docente espera pa-
cientemente por si alguien quiere hacerle alguna con-
sulta y se convierten en una prolongacion del horario
de clases. Todos los grupos pasan por tutoria, me-
diante citas previamente organizadas, para exponer
con algo mas de detenimiento y detalle por donde
exactamente va su trabajo. Los 20 o 30 minutos de-
dicados a cada grupo en el sosiego del despacho del
profesor representan una atencion mas minuciosa y
permiten formular preguntas criticas que sugieran
ideas que quiza den un vuelco a lo que hasta ese
momento el grupo ha estado pensando, o le ayude a
afianzarlas con nuevos argumentos y referencias. La
rentabilizacion de las tutorias de esa manera supone
afiadir mas tiempo a la ensenanza y al aprendizaje
en un ambiente mas cercano y distendido.

Por su parte, los alumnos y las alumnas son in-
vitados a adoptar el papel de investigadores con au-
tonomia para tomar decisiones acerca del valor de
los materiales, de la necesidad de buscar mas y me-
jores razones para argumentar sus decisiones, para

organizar sus tiempos y modelo de relacidén entre
ellos, cara a cara y virtual. Son animados a elaborar
sus producciones de una manera creativa y original,
y se les trata de poner en la mejor situacion posible
para que construyan activamente el conocimiento
que han de dominar para poder dar respuesta a las
preguntas centrales del proyecto a partir de los ma-
teriales, que son diversos, procedentes de fuentes
distintas y en formatos igualmente diferentes.

El otro papel estelar en juego es el conocimiento
académico en si mismo. Los textos, las opiniones de
expertos, las ideas de maestros y maestras, es decir, la
literatura sobre didactica, organizacion y TIC, la teo-
ria, tenga el formato que tenga, no son contenidos
que hay que aprender en el sentido de memorizar y
reproducir, sino que son presentados como herra-
mientas privilegiadas que, utilizadas adecuadamente,
permitiran elaborar las respuestas con rigor y serie-
dad, huyendo de saberes de opinién y poniendo en
entredicho las creencias vulgares y el propio conoci-
miento sobre la escuela y la educacion que ya esta
instalado en el pensamiento de los estudiantes debi-
do a su larga pertenencia al sistema educativo, a su
socializacion acritica en €l. Al jugar ese papel, es la
teoria la que tiene que demostrar su utilidad para la
comprension de fendmenos complejos, para dar res-
puestas, para crear y afianzar conocimiento personal
y profesional estructurado, solido y perdurable.

2.6. Los materiales

Ya han aparecido a lo largo del texto muchas
veces, porque son una pieza imprescindible del plan-
teamiento del modelo de aprendizaje basado en pro-
yectos. Baste aqui afiadir que hay dos fuentes posi-
bles de seleccion de materiales y dos vias para
proponerlos. En primer lugar, el docente es quien
tiene la responsabilidad de hacer una relacion que
resulte suficiente de videos, textos, presentaciones,
de tal forma que con ella se pueda trabajar el pro-
yecto. No obstante, el alumnado es otra fuente de
seleccidn, ya que sus busquedas en internet o en la
biblioteca a menudo dan frutos interesantes. Por
todo ello, hay dos modos de poner materiales a dis-
posicion de los estudiantes: una via es el campus
virtual de las asignaturas, una plataforma Moodle
de la universidad en la que se alojan todos los que
son de interés comun y deben ser leidos o visionados
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por todos. La otra via son los blogs, individuales o
de grupo, donde estan aquellos otros que, resultan-
do interesantes, no parecen imprescindibles para el
uso de toda la clase. En estos casos, Twitter hace el
trabajo de difundir el enlace en el que se encuentra
el material en cuestion para que sea consultado por
quien lo desee.

En cuanto a los materiales, ya se ha dicho tam-
bién que tienen diferentes caracteristicas y forma-
tos: los hay comerciales (peliculas), otros audiovi-
suales (documentales, entrevistas, conferencias),
textos académicos (articulos de revistas o capitulos
de libros), textos de opinidn (de revistas, periodicos
o blogs), presentaciones (elaboradas ex profeso por
el profesor o bien alojadas en Slidshare u otras pla-
taformas por sus autores), textos legales (leyes, de-
cretos, ordenes...). En definitiva, una combinacion
de ficciones, informaciones y opiniones, cada una
con su lenguaje especifico, su jerga, seleccionada en
cada caso con el fin de ayudar a realizar la actividad
propuesta.

La figura 14.5 constituye un ejemplo de mate-
riales propuestos en el campus virtual. Se trata de
los previstos para el proyecto titulado «;En qué
consiste crear las mejores condiciones para que el
alumno aprenda?». La presentacion del proyecto
incluye como actividad inicial la intervencion de
Ken Robinson en TED sobre «Las escuelas matan
la creatividad». Ademas de verla en clase en gran
grupo, el primero de los materiales es un enlace a la
conferencia para que pueda ser vista cuantas veces
sea preciso. El resto incluye dos entrevistas emitidas
en television (Howard Gardner y Curtis Johnson),
una entrevista realizada por un profesor de univer-
sidad a Fernando Garcia Paez, el enlace a una pre-
sentacion en Slideshare, siete enlaces a articulos de
diferente extension y complejidad, tanto académi-
cos como de opinion y actualidad en periddicos o
en blogs, y tres documentos escritos en lenguaje for-
mal académico y proporcionados en formato pdf.

Tanto en este como en los demas proyectos se
trata de encontrar un cierto equilibrio entre aportes
mas académicos, formulados en su lenguaje un tan-
to mas complejo y especializado aunque preciso casi
siempre, y las opiniones y experiencias de maestros
y maestras en activo, cuyos relatos reflejan en pala-
bras mas cotidianas preocupaciones no menos pro-
fundas y dan la medida de lo que las condiciones de
la practica real les permite experimentar y probar.
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@) Las escuelas matan la creatividad

@\ DE LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES A LA ENSENANZA PERSONALIZADA
Q\ Conferencia de Curtis Jok

QE Modelos de aprendizaje

Ok Aprendizaje Basado en Proyectos (PBL o ABP)

@) Aprendizsje Basado en Problemas

Q\: A. Basado en Proyectos vs. A, Basado en Probiemas
a’x_“ La Motivadén (1)

@) La Motivacén (2)

@) La importancia de un PLE

i Los PLE estan por las nubes

Q_\ INNOVACION: KO ES ORO TODO LO QUE RELUCE
ﬁ_ Ensefianza programada

ﬁ Competencias basicas

Figura 14.5.—Los materiales de un proyecto.

2.7. Y la asignatura de TIC también
(en su papel, aunque no lo parezca)

A lo largo de las paginas precedentes podria pa-
recer que en realidad solo se trabaja contenidos de
didactica general y de organizacion del centro esco-
lar. Sin embargo, he de recordar que eran tres las
asignaturas de cuya docencia me encargué y traté de
integrar en la estrategia metodologica de aprendiza-
je basado en proyectos. Probablemente ya se ha po-
dido ver entre lineas que la tecnologia aplicada a la
educacion es una constante en esta experiencia, pero
puede que sea necesario dedicar unas lineas mas a
aclarar su papel en toda la dinamica.

Para empezar, el uso de software y hardware no
se plantea como el estudio de una materia universi-
taria, sino como la utilizacion de herramientas ac-
tuales, cotidianas en las vidas de muchas personas,
para facilitar y mejorar la capacidad de expresion,
de comunicacién y de colaboracidn, tres constantes
freinetianas de una potencia educativa incalculable.
La consigna por parte del profesor es siempre la
misma: considerar qué herramienta es necesaria o
mas util para decir mejor lo que se quiere decir, para
llevarlo a qué audiencia de la mejor manera y para
permitir y hasta exigir que hayan de participar va-
rias personas en la tarea de que se trate. Eso suele
ser suficiente para que antes de abrir una aplicacion
sea necesario realizar un sencillo pero eficaz analisis
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del propio programa y de las alternativas disponi-
bles. El papel de las TIC en la educacion es aborda-
do de manera algo mas académica y rigurosa duran-
te las formalizaciones que cierran los proyectos,
especialmente el que se dedica a la escuela que que-
remos y el que aborda las condiciones para el apren-
dizaje.

Aparte del correo electronico, del procesador de
textos y del PowerPoint, habitualmente ya conoci-
dos por los estudiantes, a lo largo de poco mas de
cuatro meses el grupo de primero del grado de
Maestro de Educacién Primaria ha acudido, al me-
nos, a las siguientes actividades y aplicaciones tec-
nologicas:

— Crear y mantener blogs: Blogger, Wordpress.

— Interactuar en redes sociales y de microblog-
ging con propdsitos distintos del ocio: Face-
book, Google+, Twitter.

— Consultar, descargar, almacenar, responder,
en una plataforma Moodle, el campus vir-
tual de las asignaturas.

— Editar, enlazar e incrustar imagenes y vi-
deos, subtitulando, afladiendo musica de
fondo, fundiendo, poniendo transiciones...:
iMovie, MovieMaker, Adobe.

— Grabar sonidos y videos en persona (entre-
vistas): grabadora digital, camara de video,
Smartphone, tableta.

— Editar sonido: Audacity.

— Elaborar presentaciones: Prezi, Powtoon,
VideoScribe, NeoBook.

— Realizar entrevistas online: Hangout, Oo-
VOO.

— Visionar entrevistas, documentales y confe-
rencias; subir a internet sus propias produc-
ciones: Slideshare, Vimeo, YouTube.

— Trabajar en grupo online: Google Drive,
Dropbox.

Para tomar conciencia de su propio avance en el
analisis y utilizacion de la tecnologia aplicada a la
educacion, en las primeras semanas los estudiantes
recibieron el encargo de confeccionar un esquema
sencillo que expresara cual era su entorno personal
de aprendizaje (PLE por sus siglas en inglés), y al
terminar cada proyecto debian volver a ese esquema
inicial y revisarlo afiadiendo las aplicaciones nuevas
que habian incorporado. Dado que al usar una nue-

va aplicacion deben ubicarla en un determinado
campo de tareas (o de usos prioritarios), el esquema
no sélo admite afiadidos, sino que es necesario re-
formularlo, a veces casi completamente, lo que su-
pone al mismo tiempo una tarea de analisis del pa-
pel de los medios tecnolédgicos y de su empleo en la
ensefianza y el aprendizaje.

3. EPILOGO (CASI UNA EVALUACION)

El lenguaje y la estructura de este documento
han sido deliberadamente coloquiales porque su
propésito es la divulgacion, la comunicacion de una
experiencia. Ello, no obstante, no significa que no
exista un sustrato ideoldgico (esto es, un entramado
de ideas basicas, fundamentantes, que en este caso
tienen que ver con opciones politicas, por supuesto,
pero que en realidad hacen referencia a posiciones
pedagogicas meditadas y maduradas) que es respon-
sable en ultima instancia de la organizacion de las
tres asignaturas en un modulo Unico y de las decisio-
nes que afectan a los elementos de la programacion,
es decir, a la seleccion de contenidos, de materiales,
a la prevision de tareas y actividades, a la organiza-
cion de grupos, espacios y horarios, a la asignacion
de responsabilidades y tareas, a la definicion de me-
tas y objetivos, a la configuracion curricular, en de-
finitiva. Las fuentes del pensamiento que ha genera-
do esta experiencia se hallan en una epistemologia
constructivista, una psicologia sociocognitiva y una
pedagogia activa. La colaboracidn, la critica, el con-
traste, la negociacion de significados, la construc-
cién social de la realidad, la actividad como fuerza
motriz de la teorizacion y la emocion como puerta
de la cognicion estan en la base del planteamiento
de esta experiencia. La pretension de contribuir a la
construccion de un mundo mas justo y humano esta
en el horizonte utopico de cada instruccion, de cada
sugerencia, de cada encargo realizado a mis estu-
diantes, aunque a veces no sea facil encontrar la re-
lacion entre pretensiones de tan altas miras y la ta-
rea concreta y precisa que espero que realicen.

Desde luego, no es un camino de rosas. El des-
concierto es una constante a lo largo del cuatrimes-
tre. Lo es porque una propuesta de trabajo abierta
a la contingencia incorpora necesariamente un cier-
to grado de incertidumbre, tanto en los estudiantes
como en el profesor. Ambos extremos de la relacion

© Ediciones Piramide



didactica se enfrentan a una situaciéon en la que no
estan perfectamente definidos ni los procesos ni, por
supuesto, los resultados esperados, aunque es logico
que el docente, con experiencia y saber profesional
acumulado, ya lo sepa y viva la situacion pertrecha-
do de conocimientos y recursos suficientes para so-
brevivir en esa incertidumbre. El alumnado, en cam-
bio, se enfrenta a una situacion que, salvo algiin
caso extremadamente raro, es completamente nue-
va, debido a que su paso por el sistema educativo ha
dejado ya un poso fuertemente academicista, regla-
do, estructurado, uniformizador, homogeneizador,
y que responde exactamente a unas demandas muy
precisas que tienen que ver con cdmo obtener una
buena nota aunque con frecuencia poco con apren-
der de verdad y mucho menos con aprender a apren-
der. Quiere decir que buena parte de mis estudiantes
han tardado mucho tiempo en comprender qué es-
taban haciendo en mis clases. Algunos, es posible,
no lo han comprendido.

A la falta de un temario explicito al que acudir
para estudiar los temas, a la inexistencia de una re-
ferencia clara de qué es lo que el profesor esperaba
que escribieran o produjeran para obtener una bue-
na nota, se suma el planteamiento que desde el pri-
mer dia les hago sobre la evaluacion, precisamente.
No es coherente trabajar por proyectos con todo lo
que eso supone y tratar de medir qué ha aprendido
cada uno con precision para, con precision también,
ponerles una nota. El primer dia de clase, al hacer
el planteamiento general de las asignaturas, les ad-
vierto que ya estan todos aprobados con tal de que
escriban una reflexioén por cada proyecto, y que ve-
nir a clase a partir de ese momento no es acudir a
una cita a la que estan obligados, sino hacerlo por-
que les apetecera, les gustara, les interesara, les in-
trigara, les emocionara participar en las tareas y
actividades, descubriran lo placentero que es apren-
der. Mi reto personal es que asi sea a partir de en-
tonces. Es algo que hago desde hace veinte anos en
todas mis asignaturas. Sin embargo, no me llamo a
engafo. La inmensa mayoria no me cree; el resto no
lo comprende siquiera. Por tanto, durante un buen
tiempo todos y todas participan en la medida en que
se lo pido sin saber muy bien donde estan ni qué
sentido global tiene la actividad que estan haciendo.
Hacen, por consiguiente, actividades que para mi
engarzan en un todo pero para ellos y ellas no son
mas que tareas separadas, aisladas, sin relacion en-
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tre unas y otras. Es una fase de continuas peticiones
de aclaracion, de caras de extraneza o, simplemente,
de expresiones de conformidad con la demanda que
ahora les hace el docente, porque para eso es el pro-
fesor y conocen muy bien cual es el papel asignado
a cada uno en la escuela.

Siempre hay alguien que empieza a comprender
antes que los demas. En ese momento se abre un
periodo variable en el que sobre todo la interaccion
entre ellos, mas que mi propio suministro de aclara-
ciones, empieza a surtir efecto. Cada dia parece ha-
ber mas estudiantes que han entendido el sentido
del trabajo, la relacion entre tareas y el objetivo glo-
bal de la estructura de las clases. Aun asi, hay quie-
nes terminan el curso habiendo hecho muchas co-
sas, incluso habiendo aprendido, pero sin tener
conciencia de a qué plan general obedecian. Sin
embargo, debo decir que, incluso en el peor de los
casos, esto es, en el de quienes han tenido de princi-
pio a fin la sensacion de hacer y hacer sin compren-
der qué hacian, su aprendizaje, aunque solo fuera el
instrumental, es como minimo al equiparable con
otros métodos. En estos casos han leido, hablado,
discutido, se han relacionado, han colaborado, se
han presentado, se han documentado, han analiza-
do y han sintetizado, han expuesto, han opinado,
han recibido criticas, han explorado y han investi-
gado, y han escrito, sobre todo han escrito. En los
demas casos, la mayoria, el desconcierto dio paso en
alglin momento a la comprension de algunos de los
postulados fundamentales que el profesor defendia
y daban sentido a su propuesta:

— El conocimiento se construye y se compar-
te. El profesor no puede depositarlo en el
alumno.

— Los profesionales elaboran su conocimiento
a partir de la practica y no de la teoria.

— Lateoria no es la meta de la ensefianza, sino
una herramienta privilegiada para compren-
der el mundo e intervenir en €l.

— «El problema» de todos los maestros consis-
te en disefar actividades educativas para sus
alumnos y realizarlas con ellos.

— Plantear a los futuros maestros ese proble-
ma y ayudarles a afrontarlo con el auxilio
de Ia teoria es el unico modo de que cons-
truyan su conocimiento tedrico-practico
profesional.
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— El conocimiento se construye en un contexto
de debate en el que dialoguen las perspecti-
vas de todos (tedricos, profesor, estudiantes,
profesionales...).

— El conflicto, la duda, la discrepancia, la per-
plejidad, son elementos asociados, indefecti-
blemente, a la actividad autonoma de la
construccion del conocimiento. Sélo el con-
trol burocratico y artificial del aprendizaje
del alumnado puede hacer que desaparezcan
esas sensaciones y, por supuesto, el aprendi-
zaje.

— La puerta de entrada del conocimiento es la
emocion, no la razén.

Llegar a hacerse conscientes de que esos princi-
pios son los que sustentan la practica en esas tres
asignaturas, formulados de esta manera o de cual-
quier otra, representa como minimo un revulsivo
que espero les acompaifie durante algun tiempo, les
sirva para analizar y criticar otras experiencias de
ensefianza y aprendizaje y les permita reducir el
sentimiento de riesgo que provoca la incertidum-
bre. Si ademas de descubrir tales principios llegaran
a compartirlos, a hacerlos suyos por la via de la
argumentacion, eso si que habria sido un éxito des-
de el punto de vista de la experiencia y de su apren-
dizaje. No me cabe la menor duda: vale la pena
intentarlo.
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Aprendiendo a ser docentes. Creando
espacios de aprendizaje colaborativo,
reflexivo y critico entre la escuela y la
universidad. Una experiencia en el grado
de Infantil de la Universidad de Malaga

1. PRESENTACION: UN PROYECTO
DISTINTO PARA UN NUEVO CONTEXTO

Puede afirmarse que la vida cotidiana de las nue-
vas generaciones, sobre todo de los jovenes, se con-
figura mediatizada por las redes sociales virtuales,
induciendo nuevos estilos de vida, de procesamiento
de informacion, de intercambio, de expresion y de
accion. Esta nueva realidad se ha construido en tan
poco tiempo que apenas pueden ofrecerse sugeren-
cias basadas en la investigacion sobre los efectos de
estos cambios en el desarrollo de las cualidades hu-
manas; sin embargo, todos los indicadores apuntan
a modificaciones importantes en los modos de pro-
cesar y recrear el conocimiento.

Este nuevo escenario social demanda cambios
profundos en la formacién de la futura ciudadania
y por supuesto en la de los futuros docentes. Las
nuevas propuestas en el quehacer educativo han de
ser de tal calado que conviene hablar de cambiar la
mirada, de reinventar la formacidén universitaria.
Las reformas parciales sin sentido global ya no son
suficientes. La explosion exponencial y acelerada de
la informacion en la era digital requiere reconside-
rar de manera sustancial el concepto de aprendizaje
y los procesos de ensenanza. Demasiados docentes
parecemos ignorar la relevancia extrema de esta
nueva exigencia en nuestra tarea profesional.

Tras cuatro afios de incorporacion al Espacio
Europeo de Educacion Superior, en Espaifia sigue
existiendo una universidad masificada y academi-
cista muy alejada de las necesidades de los profesio-
nales del siglo xx1 y de las propuestas didacticas
europeas que sitian el eje en el aprendizaje del
alumnado (Pérez Gémez et al., 2008). Trasladar el
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eje de la vida académica del territorio de la ensenan-
za al del aprendizaje no sélo ha confirmado un ca-
mino ya iniciado en nuestro departamento de Di-
dactica y Organizacion Escolar (Soto y Pérez
Gomez, 2003; Murillo et al., 2005; Soto y Caparros,
2010; Alcaraz et al., 2011) sino que ha estimulado
un proceso aun mas complejo. ;Como ofrecer esce-
narios auténticos de aprendizaje en la universidad?
Sino podemos abordar un cambio global, debemos
empezar a trabajar en lo local, en las practicas en las
que cada uno de nosotros y cada una de nosotras
somos responsables, aquellas que nos ayuden a en-
contrar sentido a lo que hacemos.

Entendemos por escenarios auténticos aquellos
que ponen en juego lugares comunes de la innova-
cion educativa: la incorporacion de la experiencia y
el contexto, la investigacién y la accidn como eje del
aprendizaje, la cooperacion como motor y la figura
del docente como tutor y guia de un proceso que
pretende dar protagonismo al aprendiz.

En este contexto y con este proposito, desde el
curso 2010/2011 disenamos y comenzamos a desa-
rrollar un proyecto de innovacién en la formacion
inicial del grado de Educacion Infantil de la Univer-
sidad de Malaga. Un proyecto de caracter interdis-
ciplinar en el que los tiempos y los espacios didacti-
cos se diversificaran, sostenidos y vinculados a la
realidad de las escuelas y, sobre todo, desde un cli-
ma de relaciones mas personalizado y cercano.

Necesitamos disefiar y generar espacios donde el
aprendizaje cobre sentido y se convierta en una he-
rramienta para reconstruir el conocimiento practico
de los futuros docentes (Pérez Gomez et al., 2008).
Como deciamos en un articulo que describia el pri-
mer afio de andadura: «Esta historia nace del deseo



224 / Innovacién educativa. Més alla de la ficcidn

y la ilusiéon. Del deseo vivo de compartir nuestras
experiencias en diferentes ambitos y escenarios edu-
cativos y de la ilusion de imaginar que la formacion
inicial de los maestros y maestras puede y debe ser
de otra manera» (Soto, Servan y Caparros, 2011: 72).

Un reto complejo y con diferentes obstaculos en
una universidad muy estructurada tanto en sus con-
tenidos como en sus formas, asi como por la expe-
riencia educativa que el alumnado que quiere ser
docente suele traer a las aulas universitarias. Este
alumnado se incorpora a la universidad con una lar-
ga trayectoria escolar en la que ha ido construyendo
un complejo conjunto de imagenes, creencias y mo-
delos de accion que se convierten en referentes clave
que emergeran en su desempefio como docentes. Es-
tas ideas previas, generalmente, responden a un mo-
delo de escuela convencional, basado en la transmi-
sion y en la repeticion a través de los libros de texto,
la calificacion mediante examenes y el protagonismo
del docente. Como afirma Gadner (1995), el peor
error que ha cometido la escuela en los tltimos siglos
es tratar a todos los nifios como si fuesen variantes
clonicas de un mismo individuo y asi justificar la
ensefianza de las mismas cosas, de la misma manera
y al mismo ritmo a todos los estudiantes.

Un sistema que se perpetua, con las mismas ca-
racteristicas, en una universidad donde la practica
tiene escasa relacion con la teoria y que generalmen-
te sittia la practica al final del proceso (Khortagen,
2011). Al mismo tiempo, y de forma paralela, este
alumnado esta permanentemente conectado a la
red, saturado de informacién y exigido por deman-
das multiples de redes sociales plurales —Facebook,
Tuenti, Twitter, WhatsApp—, por lo que se ha acos-
tumbrado a dispersar y ocupar su atencioén entre
diferentes tareas simultaneas, la multitarea. Rara-
mente hacen una sola cosa a la vez; ven la television
con el ordenador encima de las rodillas o el teléfono,
los chats o las redes activadas, dedicando una aten-
cion parcial a cada una de las tareas y demandando
comunicacion y gratificacion instantanea, lo que
puede minar su paciencia e incrementar su ansiedad
ante la carencia de habito para la espera o la demo-
ra (Wagner, 2010; Carr, 2010; Thomas y Brown,
2011). La multitarea forma una plataforma adecua-
da al conocimiento en la accién, mientras que la
atencion concentrada y secuencial y la reflexion 16-
gica, reposada y deductiva son, por el contrario,
herramientas idoneas para la reflexion sobre la ac-

cion, para preparar y planificar la accidon y para
evaluar las consecuencias, resultados y la calidad de
los procesos que hemos desencadenado.

Nuestra propuesta parte de la hipotesis de que
no podemos mantener por mas tiempo este divorcio
entre escuela y sociedad y debemos proponer esce-
narios de aprendizaje alternativos en la formacion
inicial de los docentes donde los procesos de inter-
cambio, aprendizaje, creacion y recreacion de la cul-
tura sean analizados, vividos y producidos de forma
critica y creativa. Si estos principios didacticos for-
maran parte de la vida cotidiana de la universidad,
es posible que estas teorias y creencias previas pu-
dieran emerger y poner en evidencia su debilidad y
escasa relevancia ante los retos que la sociedad de-
manda y necesita.

Este proyecto se fundamenta y tiene en cuenta
por tanto tres ejes intimamente relacionados: la ne-
cesidad de revisar el curriculum teniendo en cuenta
las competencias docentes, la importancia, en con-
secuencia, de situar el aprendizaje en contextos rea-
les para el desarrollo de las mismas y la necesidad
de tejer estos discursos y practicas con el conoci-
miento practico que el alumnado ha ido desarro-
llando a partir de su experiencia escolar y social en
relacion con el hecho educativo.

2. LAS COMPETENCIAS, EL APRENDIZAJE
SITUADO Y EL CONOCIMIENTO
PRACTICO

En este momento histérico, la educacion se re-
laciona mas que nunca con el desarrollo de la men-
te que aprende. Las escuelas y sobre todo la forma-
cion del profesorado deben procurar la formacion
de las nuevas generaciones para un mundo en el que
el futuro impredecible requiere capacidad de adap-
tacion, iniciativa, creatividad y tolerancia a la am-
bigiiedad y a la incertidumbre; es decir, el desarrollo
de capacidades y actitudes positivas hacia el apren-
dizaje y hacia la experimentacion reflexiva. En este
contexto, y sin perder de vista el controvertido de-
bate sobre el término «competencias»', nos gustaria

! Siguiendo la revision realizada por Pérez Gémez
(2008) a partir del estudio y analisis de documentos ela-
borados por la UNESCO (2005) y la OCDE (CERI,
2002), entre los que cabe destacar DeSeCo y PISA, Hip-
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enfatizar que entendemos éstas como cualidades
humanas fundamentales, es decir, complejos siste-
mas de comprension, reflexion y de accion en los
que las emociones, valores, actitudes, conocimiento
y habilidades han de concurrir de manera armoénica
para comprender, analizar e intervenir en la vida
personal, social y profesional en contextos concre-
tos; en definitiva, para resolver problemas o situa-
ciones nuevas en las que las personas nos ponemos
en juego con todo lo que somos, pensamos, senti-
mos y queremos y que podemos transferir, de ma-
nera creativa, a otros nuevos contextos (Pérez Go-
mez, 2007, 2009, 2012).

Es un concepto muy similar al definido por
Schon (1983, 1987) como caracteristico de los pro-
fesionales reflexivos: el conocimiento practico, que
implicaba conocimiento en la accidon, conocimiento
para la accion y conocimiento sobre la accion. Asi
pues, bien distante de la orientacion conductista, el
concepto de competencia aqui propuesto contempla
la complejidad de la estructura interna de las com-
petencias; el conjunto de atributos mentales que
sustentan la capacidad y la voluntad de accion de
los sujetos humanos en las diferentes situaciones y
contextos (Pérez Gomez, 2007: 11).

Por tanto, al igual que los contenidos, las com-
petencias no pueden definirse y desarrollarse aleja-
das o al margen de los contextos y situaciones que les
dan sentido, y el concepto de situacion se vuelve el
elemento central del aprendizaje. «En cada situa-
cion los estudiantes construyen, modifican o refutan
los conocimientos contextualizados y desarrollan
competencias a la vez situadas» (Jonnaert, 2002,
2006). Por todo ello, nuestro objetivo inicial y sus-
tantivo era disefiar y recrear contextos donde el
alumnado pudiera vivir y experimentar; en definiti-
va, ponerse en accion y aprender de forma relevante:

«Side lo que se trata es de formar competencias,
la tarea del docente no sera solo ni principalmente,
ensefiar contenidos disciplinares descontextualizados
(teorias del curriculum, historia de la escuela, méto-
dos de investigacion educativa...) sino definir y plan-
tear situaciones en las cuales los alumnos pueden
construir, modificar o refutar conocimientos y com-

kins (2006), Rychen y Salganik (eds.), donde se trabaja un
concepto bien distinto a la larga herencia conductista del
término.
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petencias utilizando aquellos contenidos de forma
compartida. El contenido disciplinar no es un fin en
si mismo, es un medio al servicio del abordaje de las
situaciones. Las competencias se enfocan a través de
las acciones que plantea la persona en situacion y los
recursos sobre los que se apoya» (Pérez Gomez, 2009:
93).

Por tanto, de la riqueza de ese escenario depen-
de en gran medida la calidad de las competencias
que desarrollara el aprendiz para desenvolverse en
dicho contexto.

En este sentido, tratamos de ir a lo esencial, re-
cuperando el sentido holistico de las competencias
y promoviendo como competencias claves del do-
cente del siglo xxI las de:

1. Disefar y ofrecer escenarios de accion y re-
flexion que les permitan construir un cono-
cimiento comprensivo, significativo e inter-
disciplinar sobre una realidad compleja
para la que tienen que elaborar juicios argu-
mentados y criticos y propuestas didacticas
reales.

2. Aprender a colaborar y a comunicarnos con
todos los recursos posibles respetando la
diversidad y discrepancia.

3. Y, por supuesto, aprender a conocernos y
reconocernos a través del otro y en conse-
cuencia autorregularnos y regular nuestro
propio aprendizaje.

Es decir, intentamos desarrollar un proyecto
que ponga en cuestion cada uno de los elementos
que componen el proceso de ensefianza-aprendizaje
en la universidad para incorporar las diferentes
dimensiones que estructura la naturaleza de las
competencias, lejos de los contextos habituales de
transmision de conocimiento, a otros donde las ha-
bilidades, las actitudes, los valores y, por supuesto,
las emociones se pongan en juego para el desarrollo
de las tareas propuestas. Cabe destacar, por tanto,
que el objetivo prioritario de nuestra ensefianza no
sera que el estudiante acumule la mayor cantidad de
datos o informaciones en su memoria a corto plazo
para reproducirlos fielmente en una prueba, sino
que construya ideas, modelos mentales y teorias
contrastadas que le permitan buscar, seleccionar y
utilizar el inagotable volumen de datos acumulado
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en las redes de informacion para interpretar e inter-
venir de la mejor manera posible en la realidad.

Las teorias son necesarias en el proceso de for-
macién de competencias pero no son suficientes;
tienen que estar al servicio del analisis y reflexion
sobre la realidad para poder comprenderla y mejo-
rarla. Por tanto, una de las estrategias clave que pu-
simos en marcha tiene que ver con generar contextos
de dialogo entre la teoria y la practica, contextos
que propicien la reflexién en y sobre la accion, don-
de la propia realidad de un aula nos ayude a tejer los
conceptos tedricos adecuados para comprender,
evaluar y actuar en ella.

Este proceso de analisis, reflexion y accion pue-
de favorecer la necesaria relacion entre el discurso y
la realidad escolar y, sobre todo, provocar la emer-
gencia de las teorias implicitas que subyacen en el
conocimiento practico de los estudiantes. Estas teo-
rias cuajadas de mitos y errores, a menudo incons-
cientes, estan escasamente contrastadas pedagdgica-
mente. Por esa razon esta relacion entre reflexion y
accion se puede convertir en una ocasion privilegia-
da para favorecer la emergencia, el cuestionamiento,
el contraste y la reconstruccion de este conocimien-
to practico (Darling-Hammod y Bransford, 2005;
Ball y Cohen, 1999; Feiman-Nemser, 2010).

Conectando con esta necesaria dimension situa-
da del aprendizaje, iniciamos, como eje transversal,
un proceso de relacidon universidad y escuela que
ofreciera, desde un punto de vista innovador, una
realidad, a la vez que un estimulo, donde vincular el
aprendizaje. Es decir, necesitabamos buscar un con-
texto practico de aprendizaje y, a la vez, ofrecer al
alumnado experiencias innovadoras diferentes a las
que habian vivido a lo largo de su trayectoria esco-
lar, fuertemente socializada por una escuela trans-
misiva. En este sentido, aprovechando la vincula-
cion de una de las docentes universitarias como
asesora de Educacion Infantil en un centro de for-
macion permanente, buscamos y recogimos in-
formacion de diversas fuentes y experiencias que
nos acercaron a un grupo de generosos docentes que
desarrollan su practica con un talante comprometi-
do, critico y creativo en Malaga y su provincia. Este
grupo de profesionales competentes se han conver-
tido en modelos y referentes basicos para el alum-
nado, en una fuente inagotable de imagenes y en un
oasis permanente de reflexion, accidén y cuestiona-
miento de su propia experiencia, que han ilustrado

y enriquecido su abanico de representaciones, en
definitiva, su pensamiento en accion.

Abrir los espacios y tiempos universitarios «teo-
ricos» (o denominados ahora en la Universidad de
Malaga como de gran, mediano y pequefio grupo)
a determinadas aulas de Infantil como espacios de
formacion, no sélo para el practicum sino en asig-
naturas de primer curso, ha sido, en nuestra opi-
nion, determinante para la experiencia.

«Esta oportunidad de asistir a los centros y poder
conocer la metodologia basada en los proyectos nos
ha servido mucho para aprender a ser mejores docen-
tes. Al lado de maestras de Infantil hemos podido
observar a través de la experiencia viviéndola desde el
interior del aula» (portafolio de Laura Alba Santos).

En definitiva, y vinculando este propésito de
desarrollar un aprendizaje relevante y por tanto si-
tuado que provocara la reconstruccion del conoci-
miento practico de nuestros aprendices de docentes,
la arquitectura pedagogica de nuestro proyecto se
ha cimentado en los principios metodoldgicos si-
guientes (Pérez Gomez et al., 2008):

— La necesaria actividad del aprendiz.

— La importancia de la investigacion, enten-
diendo que el conocimiento se construye a
través de la reflexion sobre los mal definidos
y cadticos problemas de la practica. Encon-
trar el problema adecuado es tan importante
como resolverlo. Destacar la importancia de
provocar el contraste publico y permanente
del conocimiento.

— La incorporacion de las ideas previas del
alumnado para la comprension de los feno-
menos cotidianos escolares.

— La metacognicion, es decir, el conocimiento
de nuestro conocimiento, de nuestras formas
de aprender, de pensar, facilitando la auto-
rregulacion, la creatividad y el pensamiento
critico.

— La necesidad de provocar la motivacién in-
trinseca del alumnado, elemento clave para
el desarrollo de conocimientos, actitudes y
habilidades complejas por el valor de uso de
éstos y no solo por su valor de cambio.

— Mantener elevadas expectativas hacia el
alumnado.
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— Crear un clima de confianza y seguridad
personal donde se potencien el deseo y la
libertad para aprender, para comunicar sin
miedo al error y sin temor al ridiculo social.
Vincular autonomia y libertad junto con el
compromiso y la responsabilidad.

— Respetar la singularidad de cada aprendiz
promocionando las relaciones interpersona-
les, cooperativas y participativas. Actitudes
clave en el desarrollo personal: compren-
sion, tolerancia, generosidad y empatia.

«Pienso que éste ha sido el mejor acierto, ya que
nos ha permitido trasladar a otros contextos lo
aprendido en clase, favoreciendo que el aprendizaje
fuera significativo para nosotras, ya que entre otras
cosas nos permitia verle una logica. Al igual que re-
levante, debido a que nos hacian entender la utilidad
de lo que trabajabamos en las clases tedrico-practicas,
provocando conflicto cognitivo entre lo que entendia-
mos por escuela (lo que habiamos vivido de peque-
nos) y la nueva realidad que se nos presentaba. Favo-
reciendo de este modo también las ganas de aprender»
(portafolio de Sonia Almario Lopez).

Finalmente, no podemos olvidar que desarrollar
esta propuesta en un contexto universitario muy es-
tructurado y burocratizado, con inercias, condicio-
nes y variables que generalmente no facilitan estos
propositos, nos ha llevado a imaginar, reinventar y
desbordar diferentes fronteras.

3. DESARROLLANDO LOS EJES
DEL PROYECTO

3.1. Caracter interdisciplinar: tejiendo
saberes entre la escuela
y la universidad

Vincular las disciplinas que nuestra area propo-
nia en el primer curso del grado, «Didactica de la
Educacién Infantil», «Organizacidén escolar en la
Educacion Infantil» y «Hacia una escuela inclusi-
vay, fue la primera etapa de nuestro viaje.

El tejido interdisciplinar procede de diferentes
voces y recursos: lecturas, analisis ofrecidos por no-
sotras u otros profesionales, sus propios saberes ma-
nifestados en debates y diarios de aprendizaje y, por
supuesto, los saberes de las maestras que han acom-
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pafiado su experiencia, como un instrumento para
reflexionar sobre la experiencia, resolver problemas,
desarrollar un pensamiento critico y proponer y
comprender modelos y alternativas reales mas que
como un fin en si mismo.

Brevemente, y como rapido esbozo, desde la di-
dactica pretendemos comprender, disenar, desarro-
llar y evaluar los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje en el contexto escolar y social actual. Partiendo
de la idea de la escuela como espacio de recreacion
de la cultura (Pérez Gomez, 1998), donde el docen-
te y el alumnado conviven en una experiencia de
reflexion e investigacion compartida, intentamos
profundizar tanto en el sentido de la escuela en la
sociedad actual como en las distintas formas de en-
sefiar teniendo en cuenta los distintos tipos de
aprendizaje, la comprension de las competencias
basicas y el disefo y el desarrollo de un curriculum
de Educacion Infantil para el desarrollo de las com-
petencias. Tratamos de conocer el aula y sus ele-
mentos desde la mirada ecologica de Doyle. Por
supuesto, también se analiza la figura del docente
como investigador reflexivo, eje de todo el proceso.
Tratamos de comprender, participar y evaluar los
proyectos de escuela como organizacion en la socie-
dad actual, sus modos de gestion, de generar la par-
ticipacion de los distintos agentes y la construccion
de una comunidad de aprendizaje y de configurar
los contextos fisicos, los espacios, los tiempos y los
contextos psicosociales. Todo esto dentro de un
marco de escuela inclusiva donde hemos intentado
deconstruir y evidenciar creencias y etiquetas que
obstaculizan verdaderos procesos de atencion a la
diversidad analizando y contextualizando cada uno
de estos componentes desde el marco legislativo vi-
gente.

«Los contenidos se presentaban de manera flexi-
ble y abierta, dejandonos aportar nuestras ideas y
justificaciones en todo momento. Estaban relaciona-
dos con conceptos utiles y significativos; no solo cen-
trados en aspectos académicos, como ocurre en la
mayor parte de las ensefianzas impartidas en las es-
cuelas convencionales» (portafolio de Celia Luque
Redondo).

El mosaico de disciplinas que componen un
plan de estudios dificilmente responde a las carac-
teristicas de la compleja realidad escolar. Perdido el
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debate en el seno de las comisiones de los planes de
estudio, donde la propuesta de nuestro departamen-
to fue la de sugerir y disenar problemas o proyectos
en torno a los cuales tejer la ensefianza y el apren-
dizaje en nuestra facultad, tuvimos que reinventar
miradas interdisciplinares y creativas que nos ayu-
daran a construir esta relacion flexibilizando y com-
partiendo la asignacion docente de las mismas. La
parcelacion académica del conocimiento no podia
impedir que el alumnado descubriera, analizara y
construyera una vision y comprension de los feno-
menos mas complejas y relacionadas. La fragmen-
tacion disciplinar que existe en el entorno universi-
tario solo es justificable desde la tradicion mas
académica de la institucion y no desde la necesidad
de comprender e intervenir en los contextos reales.
Estas tres materias comparten, a partir de nuestra
propuesta, todos los elementos del curriculum y la
mas actualizada especializacion de los saberes, a ve-
ces singulares y a veces complejos, que nos aportan
esa mirada interdisciplinar que describe, comprende
y analiza la practica educativa seleccionada. Unas
materias que se desdibujan buscando el sentido de
lo educativo pero que reaparecen constantemente
para aportar claridad y relacién a lo vivido.

3.2. Un vinculo que se construye:
la coordinaciéon docente

Como ya anticipabamos en el apartado anterior,
el segundo desborde ha sido el aislamiento docente
y la relacion univoca: un docente, una disciplina.
Cada una de nosotras, desde una profunda e inten-
sa coordinacion y compartiendo las tres materias,
ha disefiado, desarrollado y reflexionado cooperati-
vamente sobre nuestra propia practica, con el con-
vencimiento de que ésta es una estrategia excelente
para nuestra formacion permanente y sirviendo asi
como modelo estimulante para nuestro alumnado.
Para nosotras es clave mantener la sintonia y la co-
herencia en las propuestas y desarrollos de aula,
orientaciones del alumnado, interpretacion de las
propuestas, etc., siempre respetando la singularidad
y riqueza de los aportes que cada una de nosotras
podriamos hacer a la experiencia. Para mantener
vivo este hilo, ademas de las reuniones quincenales
que celebramos durante el curso, manteniamos un
diario de sesiones compartido que cada una de no-

sotras consultaba antes de asistir al aula. Ademas,
en muchos momentos, compartiamos presencia en
el aula, algo que llamaba la atencién de nuestro
alumnado.

Esta coordinacion, ademas, ha sido una estrate-
gia clave para personalizar la ensefianza y hacer un
seguimiento cercano ¢ interrogativo de las vivencias
y reflexiones de nuestros estudiantes. Pero ;como
hacerlo en este incierto, desigual y escasamente
comprendido Espacio Europeo, en cuya filosofia
una de las claves era la personalizacion de la ense-
flanza, y el tamafio de los grupos seguia siendo, en
nuestra opinion, una asignatura pendiente en nues-
tra universidad?, ;qué hacer?, ;como podemos ha-
blar de centrar el eje en el aprendizaje del alumnado
cuando las aulas aun estan masificadas? Lejos de los
anunciados 50 estudiantes por grupo, la media de
los grupos en nuestra facultad se sitiia en torno a los
65. Si a este tamano de los grupos le sumamos la
disminucion de créditos por asignatura, asi como los
complejos equilibrios que en nuestra comunidad au-
tébnoma han hecho las universidades con los indices
de experimentalidad? para condicionar por la puer-
ta de atras la filosofia del crédito europeo, dificil-
mente podremos hablar de personalizar la ensenan-
za. La formacion docente se sigue entendiendo
como una formacién de indice bajo, es decir, en la
programacion docente de la Universidad de Malaga
para el curso 2014/2015, se sigue contemplando que
un veterinario, un ingeniero, un bidélogo, botanico o
zo6logo, un documentalista o un arquitecto, por po-
ner algunos ejemplos, requiere una ensefianza mas
personalizada que un docente, que al igual que un
médico pretende el bienestar y el crecimiento equili-
brado y sano de todas las personas.

Sin embargo, y gracias a esta coordinacion, he-
mos podido disminuir la ratio de alumnos que tu-
toriza cada una de nosotras desde una mirada mul-
tiple y compleja. Cada una de nosotras hace el
seguimiento de 20-25 estudiantes en su trayectoria

% El indice de experimentabilidad es una de las varia-
bles por las que se calcula la participacion académica de
las asignaturas adscritas a areas de conocimiento. Este
indice segun las universidades es aprobado por el Conse-
jo del Gobierno Andaluz y por el se rige su financiacion.
Asi, por ejemplo las asignaturas adscritas al Area de Di-
dactica y Organizacion escolar tienen un indice 2 de una
escala de 6, donde las areas mencionadas tienen 5 o 6.
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por las tres disciplinas. Un capitulo aparte merece-
ria este tema de la coordinacién. Poner en marcha
una experiencia de este tipo requiere, ademas del
tiempo y la dedicacion necesarios, un marco insti-
tucional y profesional comprensivo que permita la
emergencia de experiencias de innovacion y que
facilite los procesos de coordinacion, estableciendo
el reconocimiento temporal necesario. Estas difi-
cultades del andar son muy llevaderas gracias a la
participacion y entusiasmo del alumnado, verda-
dero estimulo y sentido de nuestro quehacer profe-
sional.

«Contabamos con tres maestras perfectamente
compenetradas y cualificadas en las tres asignaturas,
por lo que nos ha ayudado bastante. Este hecho per-
sonalmente ha tenido un gran valor educativo para
mi, ya que he podido comprobar que una buena coor-
dinacion entre los docentes es posible y que favorece
los buenos resultados en el alumnado, asi como la
seguridad en el profesorado» (portafolio de Sonia
Almario Lopez).

Otro aspecto clave de esta tutorizacion ha sido
el especial cuidado que cualquier docente ha de po-
ner en juego cuando esta conectando con las expe-
riencias vitales de nuestro alumnado y con la re-
flexion que pretendemos derivar de ellas. Tal y como
destacan Feiman-Nemser (2001), cuestionar las
propias ideas y valores, que definen la propia iden-
tidad, puede suponer un proceso de alta tensidén
emocional en el aprendiz de docente, precisamente
cuando su estatus de novato no le proporciona la
mejor situacion ni las mejores condiciones para
cuestionar las practicas, ideas y valores establecidos
en la comunidad escolar, ni para desnudar sus incer-
tidumbres y deficiencias. Por ello, se requiere el
acompanamiento de la figura de la mentora experta
que tutorice los procesos comprometidos de inves-
tigacion y cuestionamiento de la propia practica y
el desarrollo de propuestas alternativas y creativas.

3.3. Una evaluacién como
y para el aprendizaje
La coherencia de un proyecto generalmente se
escapa por la evaluacion. Desde nuestro punto de

vista, este elemento repercute, condiciona y valida
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todo el proceso. Entender la evaluacion como un
proceso de reflexion, argumentacion y aplicacion
sobre los aprendizajes adquiridos desarrollados a
través de un portafolio digital era una variable clave
que teniamos que poner en marcha si pretendiamos
promover el desarrollo de competencias docentes.
Reconstruir la experiencia requiere iniciar un proce-
so de reflexion, individual y grupal, tutorizado de
forma permanente. El portafolio digital, desde esta
filosofia, se convierte en el companero y complice
fiel, tanto para los futuros docentes como para no-
sotras. La evaluacién a través del portafolio nos
permite centrarnos realmente en el estudiante y ayu-
darle a dar visibilidad a su experiencia previa, com-
prender y analizar la practica que esta viviendo,
aplicar y vincular la teoria que trabajamos en clase,
establecer la relacion entre las disciplinas y eviden-
ciar la importancia del trabajo cooperativo. Esta
reflexion es imprescindible para que puedan replan-
tearse sus modos de pensar, sentir y actuar a lo lar-
go de su experiencia escolar y provocar la recons-
truccion de su conocimiento practico docente. Es
decir, tener la oportunidad de dialogar con sus sa-
beres y los saberes contrastados, desde y hacia la
experiencia, evidenciando los aportes, logros, forta-
lezas y debilidades mas significativos.

3.4. La organizacién, una trama necesaria
para tejer esta urdimbre: grupos,
espacios y tiempos

Construir una urdimbre de esta naturaleza re-
quiere espacios diversos y reales ademas de un tiem-
po amplio y flexible. Este fue otro de los retos clave
al que nos enfrentamos: conseguir desbordar y abrir
los escenarios de aprendizaje habituales en la uni-
versidad a escenarios escolares auténticos y estimu-
lantes: las aulas de Educacion Infantil, verdaderos
ejes de sentido del proyecto.

Diversificar los espacios

El aula universitaria no puede ser el tinico esce-
nario de ensefianza para la formacién docente. Tan-
to las escuelas como los espacios de estudio de la
universidad se han convertido en espacios autono-
mos y guiados de aprendizaje dentro de un proyecto
comun.
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Gracias a la coordinacion entre las tres asignatu-
ras, pudimos organizar ocho jornadas completas en
las que el alumnado, en pequeno grupo, podia vivir,
comprender y vincular esta realidad con sus propias
experiencias y aportes tedricos del contexto universi-
tario. Por esta razon, y teniendo en cuenta esta di-
mension competencial y situada del aprendizaje,
buscamos la forma de invertir la secuencia tradicio-
nal de formacion en el sistema universitario espafiol,
primero la teoria y después la practica, y sobre todo
mejorar la oferta del contexto practico habitual en
las redes de centros oficiales de practicas promovien-
do el contacto con experiencias reales de innovacion
educativa tal y como podemos encontrar en las dis-
tintas experiencias y modelos de formacion docente
desarrollados en el panorama internacional (Marti-
nez, 2011; Murillo, 2006), en los que se evidencia que
el conocimiento profesional se construye desde la
practica y no solo ni principalmente desde la teoria.

«... Dentro de la asignatura he dedicado unos dias
a ir a los colegios, los colegios no podian ser cuales-
quiera sino innovadores, que fueran por proyecto...»
«... Eso nos sirvio muchisimo porque para el que no se
planteara nada yo creo que ahi le removeria algo, y
para el que se haya replanteado muchas cosas, eso tenia
que ver, porque realmente, ti no comprendes todo lo
que habias visto, las fotos de otras experiencias, hasta
que no la ves...» (entrevista Ana, p. 5) (Olivares, 2014).

En la universidad, los espacios han sido multi-
ples, tanto presenciales como virtuales: aula de re-
ferencia, espacios comunes de trabajo para el alum-
nado, biblioteca, salén de actos, aula de ordenadores,
campus virtual (basado en Moodle) con espacios
compartidos por las tres asignaturas (donde situa-
mos toda la informacion sobre el portafolio y el
proyecto de investigacion de grupo) y singulares
para cada una de ellas (lecturas y propuesta de re-
flexiones individuales y grupales) y con un espacio
especial, también digital, de reflexion y evaluacion:
el portafolio UMA (desarrollado con la aplicacion
Mahara —«pensamiento» en maori— e integrado
en la plataforma Moodle).

Diluir la fragmentacion temporal

Necesitabamos un tiempo lento, amplio y flexi-
ble que nos permitiera diferentes estrategias meto-

dologicas y sobre todo ampliar escenarios de apren-
dizaje tal y como hemos compartido en el punto
anterior. Las sesiones para cada una de las discipli-
nas pudieron ser ampliadas a propuesta de nuestro
departamento y gracias al proyecto que sustentaba
la propuesta. Asi fue como pasaron de sesiones de
1.30 a 3 horas y posteriormente a 5 horas distribui-
das en tres sesiones semanales concentradas, en lu-
gar de repartir el horario durante toda la semana.
Esta ampliacion de las sesiones nos permitio la asis-
tencia a los centros, distantes en algunos casos de la
Facultad de Educacion, y, sobre todo, organizar en
la universidad unas sesiones flexibles y dinamicas de
trabajo en diferentes agrupamientos, como veremos
a continuacion. La asistencia a los centros se distri-
buyd durante ocho sesiones completas. En algunas
de estas sesiones nosotras los hemos acompanado a
las aulas, iniciativa fundamental para acercar y es-
trechar lazos con los docentes, asi como para vivir
en persona esta experiencia. Durante otras sesiones,
este tiempo se utilizaba para retroalimentar los dia-
rios grupales de las visitas a los centros. Romper con
las fronteras horarias fragmentadas por asignatura
requiere una nueva propuesta metodologica para
que la percepcion del tiempo sea satisfactoria y sig-
nificativa:

«El tiempo ha sido mas flexible gracias a la unién
de las tres asignaturas en un bloque unico, haciendo
que las estructuras fueran menos rigidas y fragmen-
tadas. De esta manera se ha podido impartir el tema-
rio conforme iba siendo necesario. Por ejemplo al
iniciar el curso se comenzd con mas clases de didac-
tica que de organizacion con el fin de que eso sirviera
de base para la informacidn que iriamos recibiendo a
continuacion» (portafolio de Celia Luque Redondo).

La movilizacion grupal

La movilizacidon grupal ha sido otra estrategia
fundamental del proceso. El alumnado necesitaba
diferentes entornos y posibilidades de intercambio
y contraste de sus propias experiencias. El primero
de ellos seria el espacio reflexivo individual, aquel
donde con el reposo y lectura detenida pudiera acer-
carse y reconocerse en esa experiencia previa y sin-
gular que tenia sobre el hecho educativo. En segun-
do lugar, el estudiante necesitaba abrirse a otras
opiniones y vivencias, primero en una dimension
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cercana que le generara el clima de confianza nece-
sario para compartirlas, que seria el pequefio grupo,
en el que, con un fin comun, intentaban consensuar,
contrastar y construir una propuesta conjunta para
llevar a la asamblea general, ambito de exposicion
de experiencias grupales y de contraste intergrupal.
Este nuevo cuestionamiento mediado y estimulado
por la tutora seguia incitando la reflexién continua
sobre los porqués de sus propuestas.

Pero jcomo se desarrollaron, organizaron y
orientaron estas sesiones? A continuacién nos gus-
taria hacer un paréntesis que nos ayude a visualizar
el dia a dia de este proyecto que se viene desarro-
llando ya durante cuatro cursos académicos.

4. ACERCANDO EL ZUM
A LA EXPERIENCIA: PROMOVIENDO
LA INVESTIGACION Y REFLEXION
COMO ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

4.1. ¢Como se organizan las tareas
y las sesiones de visita a la escuela?

En sintesis, la propuesta que vincula el aula in-
novadora seria como muestra la figura 15.1.

El eje de la tarea del momento practico-teorico
era un proyecto de investigacion que las alumnas
(en grupos de cuatro-seis) realizaban en cada uno de
los centros seleccionados por ellas entre los pro-
puestos por nosotras. El objetivo era intentar com-
prender esa realidad, la vida del aula disefiada y

construida por la maestra y el alumnado, a través de
la observacion participante, la entrevista y didlogos
mantenidos con la docente, el examen de documen-
tos y materiales, analizando y reflexionando de for-
ma individual y en pequefio grupo. Todo ello se
volcaba en un diario de campo grupal partiendo de
sus experiencias y de las propuestas de trabajo y lec-
turas que se iban realizando desde el aula universi-
taria, que era retroalimentado online periodicamen-
te por la tutora de cada grupo.

Tras la recogida de informacién, el pequeiio
grupo analizaba y valoraba la experiencia utilizan-
do como herramientas los conceptos trabajados en
las tres asignaturas y redactaban un articulo si-
guiendo los criterios estandar de las revistas educa-
tivas, cuya elaboracion también era retroalimentada
por las docentes. De forma transversal, el conoci-
miento y conexion, por nuestra parte, con cada una
de las experiencias que el alumnado estaba desarro-
llando nos permitian una tutorizacion cercana e
interrogativa que les ayudaba a ir un poco mas alla
en sus observaciones y reflexiones, tal y como han
ido manifestando al hilo de sus trabajos.

La escritura desempefia un papel central en la
reflexion y la comprension de la propia experiencia
de ensefianza, la escritura fija nuestro pensamiento
sobre el papel. Al mismo tiempo, tenian que prepa-
rar la representacion en el aula universitaria de la
experiencia vivida a través del drama, la expresion
o cualquier otro modo de comunicacion innovador
y creativo con la compaiiia de la maestra del centro
en el que habian estado para debatir, contrastar y

Reflexion
contrastada

Comprension
y diagnostico

Accién

Figura 15.1.—Fases del trabajo en pequeiio grupo sobre aulas innovadoras.
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construir con el resto del grupo. Tenian que disefiar
coémo hacer a sus compafieros y compaiieras parti-
cipes de la experiencia que habian vivido y analiza-
do para contribuir a un debate conjunto al respecto.
Este interesante proceso nos permitid abrir la puer-
ta a la emocidn, los sentimientos, la diversidad de
propuestas y los lugares comunes que emergen de la
singularidad de cada modo de entender y vivir la
vida del aula como un proyecto. Estos dias intensos
de exposiciones (tres en total) cada una de las 12-14
maestras invitadas se llevaba un CD con la presen-
tacion y contenido de cada uno de los articulos es-
critos por los diferentes grupos sobre las distintas
experiencias, una manera de compartir el saber y
crear redes.

Una parte relevante de esta fase es la autoeva-
luacion del grupo y el relato de sus sentimientos y
percepciones durante todo el proceso, a través del
diario personal y la reflexion intermedia y final que
desarrollaban en sus portafolios, y que comentare-
mos un poco mas adelante, intentando indagar so-
bre la evolucién de su propio pensamiento practico
en este campo del saber. Las orientaciones para el
desarrollo de este trabajo grupal se recogian en una
guia elaborada por las docentes y que el alumnado
tenia a su disposicion desde principios de curso, jun-
to con la retroalimentacion y el seguimiento, tanto
virtual como presencial, que realizaba cada una de
sus tutoras.

4.2. ¢Como nos hemos organizado
en la universidad?

En la universidad, y antes de llegar a esta sesion
final de recreacion de la experiencia vivida en el

aula, necesitabamos ir tejiendo hebra a hebra cada
uno de los conceptos clave que estructuran la ges-
tién, el diseno inclusivo de cualquier proceso educa-
tivo. Las teorias son imprescindibles en este proce-
$0, pero no por si solas, sino finamente anudadas al
analisis y reflexion sobre la realidad experimentada.
El dialogo y la vivencia constante entre diferentes
contextos han sido las herramientas que han permi-
tido primero estimular y motivar, segundo emocio-
nar y finalmente provocar la reflexion del alumnado
sobre la practica a partir de sus propias concepcio-
nes, desarrollar el pensamiento critico y proponer
modelos y alternativas reales.

Nuestro punto de partida para el disefio curri-
cular ha sido el paradigma ecoldgico del aula de
Doyle, donde cada uno de los elementos de la es-
tructura de tareas académicas y de participacion
social se ha convertido en un eje de analisis. Por
tanto, cada una de las sesiones «teoricas» ha traba-
jado de forma compleja y con diferentes recursos y
estrategias estos contenidos ordenados en torno a
ejes problematicos didacticos, organizativos e inclu-
sivos que cualquier proyecto de intervencion didac-
tica requiere tanto para comprenderlo como para
disenarlo y desarrollarlo.

Para orientar este proceso de aprender a mirar,
a escuchar y escucharse, hemos ido caminando en
los tiempos de universidad por los diferentes sabe-
res, nucleos tematicos que trabajamos en sesiones
unicas (un dia) a través de diferentes formatos. Pri-
mero la lectura de un texto relevante que estimulara
la reflexion y la emergencia de incertidumbres,
creencias y experiencias previas, asi como una pri-
mera aproximacion al tema a construir; todo esto lo
iban construyendo y escribiendo en el diario/blog de
su portafolio, a partir de una pregunta individual

Después de clase

* Diario reflexivo personal.

Figura 15.2.—Esquema de las sesiones teoricas.
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que se les proponia. Esta pregunta pretendia expli-
citar el pensamiento y las experiencias pedagogicas
de los estudiantes, recuperando su propia historia
personal en torno a problemas vividos en la escuela,
en la familia o en los contextos de aprendizaje mas
habituales relacionados con el tema de la lectura. El
proposito de esta pregunta personal era ayudar a
aflorar a la conciencia de cada uno y cada una sus
propias teorias implicitas sobre educacion, sus pre-
juicios y conceptos latentes, asi como provocar su
reelaboracion y la conciencia de sus posibilidades y
limites como instrumentos interpretativos de la
compleja realidad educativa al enfrentarse a una
nueva comprension y explicacion de la situacion en
el texto ofrecido para el debate. Esta pregunta indi-
vidual se subia a su diario personal en el portafolio
electronico. Cada estudiante compartia el diario
con la tutora y podia elegir si compartirlo ademas
con sus compaiieras, su grupo, etc.

«Considero que las preguntas individuales han
estado muy bien planteadas, ya que nos han hecho
repensarnos y reflexionar sobre aquellas ideas que ya
teniamos, los estereotipos o prejuicios sobre algunos
temas. Dando lugar a que después del debate con
toda la clase volviésemos a pensar y cuestionar las
ideas previas que teniamos sobre el tema en cuestion»
(portafolio de Carmen Dominguez Balbuena).

A continuacion, en la sesion presencial en la fa-
cultad, a través de diferentes estrategias y recursos:
clase magistral del docente abierta al debate, la in-
vestigacion y exposicion por parte del alumnado,
conferencia de un invitado, pelicula, corto o docu-
mental, etc., profundizdbamos en la comprension de
la tematica o problema propuesto a través de poten-
tes esquemas que analizaban desde diferentes mira-
dasy perspectivas lo que la investigacion pedagogica
nos aporta. En un momento intermedio, el pequeno
grupo tenia la mision de resolver el interrogante o
cuestion que se les habia planteado en relacion con
el tema del dia y relacionada con la experiencia que
estaban viviendo en las escuelas. Durante estas sesio-
nes a menudo se introducian dinamicas de grupo que
intentaban, mediante el juego de roles, las simulacio-
nes, la reflexion a partir de un cuento o un hecho,
relacionarlas e implicarlas emocionalmente con la
tematica. Estas dinamicas, junto con las proyeccio-
nes y peliculas, ayudaban a construir y mantener un
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vinculo emocional entre el alumnado, necesario
también en el contexto universitario tal y como he-
mos constatado a través de sus portafolios: son ex-
periencias que dejan huella y despiertan su interés y
preocupacion por los temas tratados. Finalmente, el
trabajo de todos los pequefos grupos se ponia en
comun en una asamblea general donde se contrasta-
ba la pluralidad de perspectivas, interpretaciones y
acciones que suscita un mismo problema. Este con-
traste permanente partiendo del yo y encontrando-
nos con el grupo de iguales aportaba sentido a su
aprendizaje y provocaba interesantes conflictos, de-
bates y discusiones que eran sintoma de la conexion
profunda que se empezaba a establecer.

Aunque éste ha sido el esquema seguido en la
mayoria de las sesiones en la facultad y en relacion
con el principio de situar el aprendizaje generando
experiencias auténticas, algunos ejes tematicos se
organizan en forma de talleres, como el analisis de
los libros de texto (cada grupo analiza los textos de
una editorial concreta) o la elaboracion de rincones
o ambientes de aprendizaje inspirados en Reggio
Emilia y Montessori, de modo que en un aula de la
facultad se recrea a partir de las propuestas de nues-
tras alumnas un aula de infantil y se invita a una
docente de este ciclo con su alumnado. Nuestras
estudiantes destacan habitualmente en sus portafo-
lios la relevancia de esta tarea de disefio, experimen-
tacion y documentacion de ambientes de aprendiza-
je con un alumnado real.

Los roles los establecia y distribuia el grupo y
desde el inicio del cuatrimestre redactaban un com-
promiso grupal e individual de trabajo que se iba
revisando durante el proceso y que aparecia de for-
ma permanente en sus portafolios individual y gru-
pal.

«Pienso que la metodologia que hemos utilizado
con estas tres asignaturas ha sido un ejemplo a seguir
para nuestra futura practica docente, pues se ha tra-
tado de una ensefianza como transmision multidirec-
cional, lo cual permite que todos opinemos, trasmita-
mos nuestras experiencias ¢ ideas. Esto no sélo
respeta las diferencias individuales, sino que conside-
ra la discrepancia como algo positivo, que aporta
alternativas criticas, a través de las cuales se aprende
y se reflexiona. También, se ha utilizado una ensefian-
za como experimentacion personal, pues hemos teni-
do que buscar informacion por nuestra cuenta ade-
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mas de aquellas lecturas y videos que se ofrecen en
clase, por ello se nos deja cierta libertad, aprendemos
por nosotros mismos y el docente orienta nuestro de-
sarrollo. A partir de esta enseflanza se consigue un
aprendizaje relevante y no memoristico, ya que la
motivacion de descubrir e investigar nos provoca el
querer aprender» (portafolio de Ana Marquez Ro-
man).

Después de las sesiones en la facultad, cada es-
tudiante escribia en su diario una entrada que subia
al portafolio, donde reflexionaba sobre lo aprendido
en cada sesion, cerrando el circulo que comenzaba
con el cuestionamiento de la pregunta individual,
reflexionando sobre la manera en que el trabajo du-
rante la sesion le habia ayudado a reconstruir sus
concepciones o creencias al respecto.

Esther e Irene, dos alumnas de la primera pro-
mocidn, destacan esta herramienta entre otras como
claves de su proceso formativo en la entrevista que
una investigadora externa les hace una vez que estan
a punto de finalizar sus estudios, cuatro afos des-
pués de su experiencia con nosotras.

«Acompaifiandome en este proceso, mi insepara-
ble diario, a veces querido y otras no tanto, porque
me ha hecho pararme a pensar, dentro de una vida
intensa con escaso tiempo, donde el pararse, a veces,
agobia... Por ello considero el diario como una herra-
mienta indispensable para hallarme donde estoy hoy,
y en un futuro para ayudarme a seguir creciendo»
(portafolio de Esther Aguilar).

«Destacar los diarios como una via esencial para
la reflexion y el cuestionamiento sobre mi rol docente
y lo que pasaba a diario en el aula. Es una buena
herramienta para analizar la distancia entre mis teo-
rias proclamadas y mis teorias en uso, lo cual hace
que mi periodo de formacion inicial vaya enriquecién-
dose. Por ejemplo me permitia recoger todas las evi-
dencias que necesitaba para darme cuenta de que mi
comportamiento inquieto y nervioso en el aula no era
beneficioso para el alumnado y que, por tanto, debia
cambiarlo» (portafolio de Irene Lorenzo).

De esta manera, han participado, tanto en la
escuela como en la facultad, en cada uno de los ele-
mentos basicos de un proceso de investigacion real,
en el que, ademas de vivir y analizar una experien-
cia, han tenido que leer, comparar, debatir, construir

en grupo una historia real, la que cada uno de los
grupos ha vivido en cada uno de sus centros de re-
ferencia.

«Para mi estas tres asignaturas han sido muy sig-
nificativas ya que he conocido una nueva forma de
aprender y de ensefnar. Pensaba que esta forma tan
novedosa por lo menos de llevar a cabo la ensefianza
no se podia llevar a cabo, y lo que mas me ha sorpren-
dido es que este cambio lo experimentara en la facul-
tad, ya que yo siempre he tenido la imagen de la fa-
cultad como un sitio donde vas si quieres, coges
apuntes y te examinas, el resto no importa» (portafo-
lio de Cristina Fernandez Yafiez).

La evaluacion otra tarea de aprendizaje

En un programa de formacion de docentes, los
procesos de evaluacion, calificacidon y acreditacion
han de respetar la filosofia pedagogica que hemos
considerado valiosa. En este sentido, el portafolio
es un instrumento privilegiado para vincular dos
procesos que deben caminar integrados y que fre-
cuentemente en la practica escolar convencional
incluso aparecen como antagonicos: el aprendizaje
y la calificacion, denominada errébneamente en la
mayoria de los casos evaluacion. Dado que nuestra
principal preocupacion era la reconstruccion del
conocimiento practico de los docentes en formacion
y que, para ello, era necesaria la reflexion, en y sobre
la practica nos parecié que un portafolio comun
(Pérez Gomez et al., 2008) de las tres materias era la
herramienta adecuada para evaluar y autoevaluar el
desarrollo de competencias por parte del alumnado
a lo largo del curso.

El portafolio se ha integrado en el marco de lo
que se ha venido en llamar evaluacion formativa,
evaluacion auténtica o evaluacion educativa. Esta-
mos convencidas de que los estudiantes logran los
mejores aprendizajes cuando entienden lo que estan
aprendiendo, y el sentido de lo que aprenden, con-
siguen la retroalimentacion necesaria para valorar
como lo estan haciendo y reciben el apoyo y las
orientaciones oportunas para evaluar este proceso
con autonomia. En definitiva, es una estrategia va-
liosa para aprender como aprender. La evaluacion
se convierte, por tanto, en una herramienta estraté-
gica para la construccion o reconstruccion de cono-
cimiento.
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Esta concepcion de la evaluacion supone un sal-
to cualitativo al transformar la evaluacion de los
aprendizajes en la evaluacion como y para los
aprendizajes. Se trata de pasar de un mero requisito
de control burocratico, mecanico y externo que san-
ciona los rendimientos, establece calificaciones y
clasifica a los estudiantes (calificacion) a un proceso
complejo, cualitativo, de conocimiento de los pro-
pios procesos de aprendizaje, reflexion sobre ellos y
planificacién individual y compartida de proyectos
de mejora, donde al final la evaluacion, incorporada
como una cultura, se convierte en el mejor instru-
mento de aprendizaje mediante la reflexion en la
accion y sobre la accion. Se trata de favorecer un
estudio mas comprensivo de los diferentes factores
que condicionan los aprendizajes y las actuaciones
de cada uno de nosotros y cada una de nosotras
como aprendices. La pregunta clave dentro de la fi-
losofia de la evaluacion formativa es: ;qué, por qué
y para qué sirve lo que aprendemos?

En este marco, el portafolio, como otros instru-
mentos de evaluacion educativa, pretende detectar
y poner a disposicién de cada aprendiz el conoci-
miento de sus procesos, resultados y contextos de
aprendizaje, y no tanto de conocimientos memoris-
ticos y repetitivos, sino de competencias basicas y
relevantes. Por eso, uno de los nombres para estas
estrategias alternativas de evaluacion es «evaluacion
auténtica», porque pretende indagar lo que el indi-
viduo es capaz de hacer, como utiliza el conocimien-
to adquirido para entender, tomar decisiones, ac-
tuar, crear, configurar, en definitiva, su propio
proyecto de vida personal, social y profesional.

La evaluacion debe abarcar obviamente los pro-
ductos, pero también los procesos y los contextos de
aprendizaje intentando reconocer las diferencias en-
tre los estudiantes y valorar su progreso en el desa-
rrollo de distintas competencias, no centrandose so-
lamente en el resultado final del aprendizaje, sino
también en el proceso por el que el estudiante adquie-
re, desarrolla, comprende y utiliza lo que aprende. De
este modo, la evaluacidn deja de ser el momento final
de la propuesta de ensefianza-aprendizaje para hacer-
se presente desde su inicio y convertirse en una herra-
mienta potente de aprendizaje. Estamos ante una
evaluacion continua y acumulativa, interpretativa,
que implica la autoevaluacion, que toma muchas for-
mas y que informa el curriculum al mismo tiempo
que es informada por €l
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En este sentido el portafolio que disefiamos en
nuestro proyecto incluye, ademas de una coleccion
de trabajos realizados por el estudiante desde cada
una de las materias, una narrativa reflexiva que in-
corpora en un proceso de autoevaluacion las re-
flexiones sobre su propio proceso de aprendizaje,
teniendo en cuenta tanto las dificultades que en-
cuentra como las debilidades y fortalezas que tiene.
Esta narrativa reflexiva en definitiva debe explicitar
tanto su recorrido individual como los procesos so-
cioafectivos grupales, valorando el logro de objeti-
vos y el desarrollo de competencias y estableciendo
metas futuras de desarrollo personal y profesional.

Por tanto, cada estudiante selecciona, organiza,
estructura y coordina los diferentes elementos que
componen su portafolio de una manera unica y per-
sonal. Cada uno y cada una tienen el poder de to-
mar decisiones sobre qué incluiran en su portafolio
ademas de las tareas o evidencias propuestas por el
equipo docente, y es su responsabilidad examinar y
justificar aquello que deciden incluir obteniendo,
de esta forma, una comprension sobre su proceso de
aprendizaje. Convertir al alumnado en el centro de
la ensefianza es uno de nuestros propositos, y el de-
sarrollo de esta herramienta de aprendizaje es una
de las vias para lograrlo tal y como ponen de mani-
fiesto diferentes autores e investigaciones. Ademas,
y a través de esta herramienta, el docente adquiere
informacion sobre el recorrido desarrollado por
cada estudiante, lo que lo convierte en un instru-
mento base de dialogo y discusion sobre el proceso
de ensefianza-aprendizaje personal de cada uno de
ellos (Pérez Gomez et al., 2008).

«En cuanto a la evaluacion, exponer que ha sido
algo muy importante y, a la vez, nuevo para mi. El
hecho de no tener examenes como siempre he hecho
me chocd en un primer momento. Durante este cua-
trimestre se ha tenido en cuenta mi proceso de apren-
dizaje y lo que he evolucionado, en lugar de centrarse
Unicamente en los resultados. He de decir que he
aprendido mucho mas con este método que a lo largo
de toda mi vida académica. Recuerdo los contenidos,
su significado, y soy capaz de relacionarlos con la
practica. Esto es asi porque he vivido y experimenta-
do lo que aprendia, y asi es mucho mas facil. A través
de esta evaluacion educativa y para la mejora, se nos
ha proporcionado la informacion necesaria para fun-
damentar nuestros juicios y decisiones, realizando
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practicas de ensenanza que favorezcan y mejoren el
aprendizaje. Hemos llevado a cabo una evaluacion en
la que no sélo han sido participes nuestras profesoras,
sino también nosotras y nosotros mismos, pues por
ejemplo se nos ha pedido que nos autoevaluemos y
nos pongamos nota en esta vista final» (Mar Arias
Codes).

:Como se concreté nuestro portafolio?

Nuestro portafolio es un instrumento digital,
vivo, flexible, selectivo y por supuesto reflexivo. En
la era digital la apuesta por este formato era inevi-
table, no sélo por la socializacion que el alumnado
ya tiene en los recursos digitales, sino por las posi-
bilidades de inmediatez, versatilidad y apertura a la
comunidad que puede ofrecer. Ademas, y en cuanto
a la estructura, el portafolio disefiado presenta cua-
tro momentos (recoleccidon y seleccion de eviden-
cias, reflexion y presentacion) que, en ningun caso,
entendemos como fases consecutivas sino que, en
muchas ocasiones, son tareas que el alumnado va
desarrollando en paralelo.

Volviendo al formato del portafolio, nos parece
interesante detenernos algo mas en la plataforma
digital que hemos usado para desarrollarlo. Des-
pués de estudiar las distintas opciones disponibles,
la aplicacion Mahara® reunia las condiciones que
nosotras buscabamos, un software libre, flexible y
creativo (compatible con Moodle para facilitar su
inclusion en nuestro campus virtual) donde el alum-
nado tiene un amplio margen de autonomia para
tomar decisiones tanto en el disefio como en el de-
sarrollo del contenido, asi como en la posibilidad de
compartirlo. Esta aplicacion combina, por un lado,
un espacio personal para cada estudiante donde
puede almacenar y organizar todas las tareas que va
realizando, llevar un diario y realizar presentacio-
nes de su portafolio en forma de paginas web, con,
por otro lado, herramientas propias de las redes
sociales, como la creacion de un perfil publico, la
inclusion de todo tipo de recursos audiovisuales, la
posibilidad de formar grupos con archivos compar-
tidos y foros o la mensajeria interna, todo con ca-

* Mabhara fue creado y disefiado por un consorcio de
ocho universidades de Australia y de Nueva Zelanda y
esta ampliamente extendido por otras universidades del
panorama internacional.

racter autébnomo por parte del alumnado. Cada
estudiante tiene el control sobre aquello que decide
hacer publico o no dando diferentes permisos de
acceso a diferentes audiencias (Soto, Barquin y Fer-
nandez, en prensa). Como docentes de la Universi-
dad de Malaga, solicitamos al Servicio de Ensefnan-
za Virtual que instalara esta aplicacion de forma
experimental en el campus virtual para poder desa-
rrollar el proyecto que aqui presentamos. Asi fue
como surgié una nueva herramienta denominada
Portafolios UMA en nuestro campus virtual univer-
sitario.

El alumnado que inicia su formaciéon como do-
cente dificilmente ha tenido experiencias de eva-
luacién mas alla de la mera calificacion de apren-
dizajes. Nunca han oido hablar del portafolio ni
conocen la aplicacidon informatica en que deben
desarrollarlo. Por eso al principio de curso se orga-
niz6 un taller practico con el siguiente contenido:
el sentido del portafolio, las competencias que han
de desarrollar a lo largo del curso y los criterios de
evaluacion que ibamos a utilizar, dos elementos
necesarios para poder desarrollar su proceso de
autoevaluacion ademas del funcionamiento de la
herramienta. No obstante, y ademas de esta sesion
inicial, la tutorizacidn periddica sobre el sentido
del portafolio y el uso de la herramienta Mahara
se convirtieron en un continuo durante todo el cur-
s0, tanto en sesiones de grupo completo como en
pequefio grupo o de forma individual. Para ello
contamos desde el principio con una guia sobre el
portafolio elaborada por las docentes, donde se
presentaba el concepto de portafolio, su filosofia y
caracteristicas y se les explicaban las tareas obliga-
torias y voluntarias que se podian incluir, como
debian hacer las presentaciones, asi como las com-
petencias que constituian los objetivos de aprendi-
zaje y los criterios en base a los cuales se valoraria
su desarrollo.

Durante el curso 2013/2014, aprovechando la
filosofia del Fleeped clasroom (Bergmam y Sams,
2012; Bergmann, Overmyero y Willie, 2011), trasla-
damos la parte informativa de la herramienta a
unos videos que disefiamos y colgamos en la red y
que ellos visualizaban antes de venir al taller, donde
aprovechamos para realizar actividades practicas de
aplicacion de esta informacion con el acompana-
miento de las tutoras. Una herramienta que ha sido
valorada positivamente por el alumnado.
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Figura 15.3.—Guia de portafolios elaborada por las docentes (3 de 7 paginas).
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* ;Qué he aprendido hoy?, ;la clase de hoy me ha hecho
ver las cosas de otra forma?, jen qué sentido?

 (Hay algo de la clase de hoy que me ha llamado espe-

cialmente la atencion?, jpor qué?

(He aprendido algo importante de cara a mi futuro

como docente?, ;por qué?

(He aprendido algo que me haya afectado como perso-

na, que tenga incidencia sobre mi vida cotidiana, fuera

de la facultad?

» ;Cémo me he sentido en la clase de hoy?, jestaba como-
do?, ;la clase ha conseguido mantenerme interesado?, ;me
he aburrido?, etc., jpor qué creo que me he sentido asi?

» ;Como haido el trabajo en grupo?, ;me he sentido bien
con el trabajo que han hecho los demas?, ;y con el que
he hecho yo mismo o yo misma?, ;como podria mejo-
rarlo?

* ;Como ha sido mi actitud en clase?, ;he participado en
el transcurso de la manana?, ;me he implicado en las
distintas tareas que se proponian?, ;como podria mejo-
rar en estos aspectos?

* /Voy mejorando en relacion con las competencias que
estan marcadas como propdsitos de la asignatura?

* Si aplico a mi trabajo en esta jornada los criterios de
evaluacion de la asignatura, ;puedo apreciar un avance
en el desarrollo de las competencias que se pretenden?

Figura 15.4.—Gui6n del diario reflexivo.

El portafolio incluye como tareas obligatorias
la realizacion de un diario individual de aprendiza-

je, para el que se les proporciona un guién orienta-
tivo (figura 15.5), la respuesta a las preguntas indi-
viduales en relacion con las lecturas con las que se
preparan las clases, las tareas grupales desarrolla-
das en clase y el diario grupal que realizan cuando
asisten a las aulas de Educacion Infantil, asi como
el articulo que culmina este trabajo. A final de cur-
so pedimos la presentacion del portafolio en una
pagina web donde pueden incluir fotos, videos, en-
laces..., que les ayuden a demostrar como han de-
sarrollado las competencias requeridas. Como es
una tarea a la que se enfrentan por primera vez en
sus vidas, a mitad de curso se les pide una presen-
tacion de ensayo que es retroalimentada por la tu-
tora. La presentacion del portafolio se discute a
final de curso en una entrevista personal en la que
tutora y alumna discuten la calificacion merecida.
Algunas alumnas, en lugar de elaborar una pagina
web, o ademas de ello, deciden representar su
aprendizaje de otra forma, por ejemplo mediante la
realizacion de video, una escultura, un dibujo o una
maqueta.

Después de cuatro afios de desarrollo del
portafolio podemos decir que éste se ha ido con-
solidando y nos ha permitido recoger evidencias
que muestran la potencialidad de la herramienta
para promover los aprendizajes que hemos sefia-
lado.

individualmente en relacién con la doc ién como herr

Sesién 10/04. Tipos de docente y la documentacion

A lo largo de la sesidn de hoy he aprendido los principales enfoques que pueden tomar los docentes a la hora de desempefiar su
labor, que son el prdctico artesanal (regido (nicamente por la experiencia), el técnico- academicista (sélo con los conocimientos
de aplicacién a la prdctica) y el reflexivo (construccién subjetiva que combina los conocimientos y la propia prdctica, hecho que
conllevard a repensarse a uno mismo). Ademds de esto, hemos afianzade la informacidn que ya habiamos trabajado

conscientes de que deb

conclusiones que favorezcan mi desarrollo personal.

ienta principal de investigacién docente para poder hacer
tangible el proceso de aprendizaje y llevar a cabo un seguimiento personalizado.

Lo que mds me ha llamado la atencidn sobre todo es la abundante cantidad de informacidn que hemos podido extraer con sélo
una fotografia tomada en el aula, llegands a conclusiones a las que no hubiéramos accedido si no fuera porque éramos

it cada pequefio detalle. También es resaltable, que como se ha sefialado en clase, las
escuelas no utilicen estas herramientas y se limiten a situar dnicamente a exposicién los productos de sus manualidades.

Para mi futura labor docente destaco la importancia que tiene reflexionar sobre la situacidn educativa sobre la que se estd
actuando do asi una andadura para poder acceder al rol docente reflexivo. De esta manera, ademds de evaluar a los
alumnos, podremos analizar nuestra propia prdctica y mejorarla para que encaje lo mejor posible con los intereses de los
propias nifios. En lo que respecta a mi propio desarrollo personal me he dado cuenta de que si comienzo a fijarme en cualquier
pequefio detalle que conforme una situacidn relevante para mi, tendré mds puntos en relieve para peder analizerla y sacar

La clase de hoy he de confesar que me ha impresionado bastante porque al ir describiendo los diferentes tipos de maestros y
sus caracteristicas, iban encajando cada vez mds con lo vivide durante mi trayectoria escolar. Realmente me he topado con los
tres tipos de maestros, pero sin duda, una aplastante mayoria de los que me han acompafiado en mi camino eran aquellos y
aquellas que poseen un enfoque técnico-academicista. Estos docentes son los que tienen “culpa” de que ahora nos “rasguemos

las vestiduras” cuando se nos pr proyectos i

dores porque no se centran en lo que “se tiene que ensefiar en
infantil*. Ademds, el tema de la documentacién me ha mantenido bastante interesado porque era algo que hasta ahora no
conocia y que, tras hacer la lectura, veia algo dificil de poner a la prdctica, pero he visto que es totalmente aplicable.

Figura 15.5.—Extracto diario de aprendizaje.
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«Realmente, después de saber los conceptos de ca-
lificacion y evaluacion, sé que siempre me han estado
calificando. Jamas tuve una evaluacion continua real,
y a decir verdad, ya en el instituto pensaba en otro tipo
de evaluacion. Siempre me parecié injusto que todo
dependiera de un examen. Haber aprendido esto para
mi es otro de los puntos clave, ya que por fin he podido
vivir una evaluacion con todas las letras. Una evalua-
cioén donde: el desarrollo de mis cualidades ha estado
por delante, mis dificultades eran trabajadas, tenia la
informacion que necesitaba para saber qué hacer con
mi trabajo, y se valora mas la continuidad que un sim-
ple nimero... Una evaluacion continua, formativa y
flexible. Gracias a esta evaluacion, estoy aqui, escri-
biendo esto y siendo consciente de mis cambios, cono-
ciéndome a mi misma, habiendo aprendido a partir de
una informacion relevante. [...] Como ya recogi en mi
Prezi de la lectura del capitulo “Evaluar para aprender:
una evaluacion como aprendizaje y no de los aprendi-
zajes” (Prezi para el 24 de abril). Ha sido una evalua-
cion en la cual yo no he tenido por qué recurrir a re-
leerme los contenidos. Gracias a esta evaluacion, por
fin puedo decir que todo lo que he aprendido lo reten-
go y soy capaz de analizarlo y utilizarlo. [...] Pienso que
es una de las cosas mas importantes, el habernos eva-
luado asi ha hecho que hayamos aprendido a su vez de
otra manera. Habéis mirado por mi y no s6lo en cuan-
to contenido he podido retener, y pienso que eso es
algo muy valioso» (portafolio de Belén Ithurralde).

A continuacion vamos a presentar algunas re-
flexiones finales sobre esta experiencia inicial que
siempre se ha mantenido viva y en continuo cambio
fruto del proceso reflexivo desarrollado de forma
paralela por las docentes implicadas.

5. SEGUIMOS APRENDIENDO
CON LA EXPERIENCIA. UN PROYECTO
QUE FACILITA LA RECONSTRUCCION
DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
DEL ALUMNADO. UN APRENDIZAJE
QUE DEJA HUELLA

«He aprendido a relacionar los conceptos tedri-
cos de clase con la practica realizada y a ser mas au-
tonoma a la hora de tomar decisiones o tener un pro-
pio criterio sobre las cosas» (portafolio de Laura
Delgado Gutiérrez).
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Ha sido una historia emocionante que hemos
construido en equipo y en la que nosotras como do-
centes hemos aprendido, vivido, sentido y, en defi-
nitiva, hemos dado un paso mas en el desarrollo de
nuestras competencias profesionales.

Diversas son las fuentes desde las que podemos
recoger evidencias del proceso durante estos cuatro
anos de andadura: la informacién que emana de las
actas realizadas de las reuniones periodicas que te-
niamos las docentes para valorar la marcha del pro-
ceso, nuestro diario de clase, los propios portafolios
de los estudiantes, asi como las asambleas de eva-
luacién de las asignaturas a finales de curso, y por
supuesto las multiples evidencias informales que
nos han ido llegando en sucesivos encuentros con el
alumnado en anos posteriores. Y ademas, este cur-
so, también hemos contado con la investigacion de-
sarrollada por Silvina Olivares, una docente univer-
sitaria argentina que para su trabajo fin de master
decidid centrarse en nuestra experiencia, un punto
externo de contraste que nos enriquece.

El portafolio y las visitas a los centros han sido
senalados por el alumnado de forma reiterativa
como las columnas que han fortalecido e inspirado
su aprendizaje. El portafolio ha sido, tal y como he-
mos podido evidenciar a través de nuestra experien-
cia, una herramienta clave para centrar la docencia
universitaria en el aprendizaje del alumnado, por-
que les permite sentirse duefos de su propio proce-
so de aprendizaje, lo que contribuye a desarrollar su
motivacidén y a aumentar su autoestima, factores
imprescindibles para que desarrollen autonomia.
Sin autonomia y libertad por parte del alumnado,
es imposible un aprendizaje significativo y relevante
que les ayude a construir las competencias profesio-
nales que necesitaran como futuros docentes.

«Todo ello junto a los diarios hace que vaya cons-
truyendo mi propio aprendizaje, realmente soy yo la
que va reflexionando sobre todo lo que he vivido en
clase, sobre lo que leo, y sobre lo que pienso. Las do-
centes me han guiado para ir siguiendo los pasos ade-
cuados y yo tengo que ir buscando las respuestas a las
cuestiones que se me van planteando, soy yo la pro-
tagonista de este aprendizaje» (portafolio de Carmen
Infante).

«Esto se tradujo en el aula en un clima en el que
empecé a sentir que lo que yo pensaba era importan-
te; se me invitd a crecer. Esto por ejemplo lo senti
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cuando se nos planted que hariamos todos los dias
una reflexion, es decir, todos los dias interesaba lo
que habia aprendido, como lo habia aprendido, mi
opinidn. [...] Creo que ésta es la oportunidad que se
nos pretende brindar con el “Mahara”. Pienso que la
clave es confiar en nosotros para que asi nosotros
confiemos en que podemos aprender sin una persona
que esté continuamente juzgandonos, examinando-
nos [...]. No realicé este aprendizaje de la mano de
nadie, bueno, con la guia de mis profesoras, pero me
refiero a que nadie me lo dio por escrito, ni me dijo
que me lo aprendiese de memoria, sino que con el
paso de los dias fui yo la que lo descubrid» (portafo-
lio de Maria Alvarez).

En este aspecto, ha desempefiado un papel muy
importante la orientacion personalizada que se pue-
de ofrecer a cada estudiante, gracias a la coordina-
cion entre las tres asignaturas, y que hace que cada
estudiante sienta que se le valora de forma tnica y
personal, respetando las diferencias entre unos y
otras.

«QGracias por reconocer que cada uno y una de
nosotros y nosotras somos diferentes y unicos y valo-
rar esas diferencias como rasgos positivos» (portafo-
lio de Maria José Zamudio).

Desde nuestro punto de vista, la personalizacion
de la ensefianza ha provocado una experiencia to-
talmente nueva en la vida escolar y académica de
nuestros estudiantes; en primer lugar, poder vivir en
persona la cercania y el contacto directo con el do-
cente a pie de aula, el dialogo y reconstruccion de
sus propuestas, los comentarios detallados a sus
aportes ha supuesto un antes y un después en su
aprendizaje y, sobre todo, ha provocado la necesi-
dad de reflexionar.

La reflexion es una estrategia fundamental para
conseguir el principal propodsito que nos marcaba-
mos como docentes: la reconstruccion del conoci-
miento practico docente de nuestro alumnado. Esta
reflexion ha estado presente en cada una de las ta-
reas propuestas, sus diarios, reflexiones, articulos,
asambleas, debates, la autoevaluacion, la retroali-
mentacidén, ademas de las constantes preguntas,
ejemplos, evidencias que se compartian en el aula a
través de los debates y asambleas de pequefio y gran
grupo.

A raiz de la informacion recogida, podemos con-
cluir que el alumnado generalmente ha desarrollado
esta capacidad de reflexion que, ademas, le sera im-
prescindible para desarrollar su autonomia profesio-
nal a lo largo de su carrera docente, aunque este
proceso se ha producido no sin obstaculos y dificul-
tades, ya que en su trayectoria escolar previa no era
una capacidad que se les hubiese requerido y debian
superar el dificil reto de atreverse a pensar. Para
nuestro alumnado uno de los primeros momentos de
vértigo en su proceso de aprendizaje fue cuando se
les propuso, en la presentacion de las asignaturas, la
tarea de reflexionar sobre las diferentes tematicas y
relacionarlas con su propia experiencia y con la ex-
periencia escolar real. Sus comentarios mas comunes
eran tan llamativos como, «;pensar?, ;jreflexionar?,
jnunca nos han enseflado a hacerlo!».

«El primer dia de clase s6lo era una semilla en un
hoyo de unos veinticinco centimetros. Este dia co-
mencé a realizar una accidén que hacia tiempo que no
hacia: pensar [...] me refiero a acciones como reflexio-
nar sobre lo que escucho, plantearme situaciones,
empezar a utilizar frases como yo creo, yo pienso...
He utilizado la palabra acciones en este parrafo para
reflejar que siento que empezo6 a moverse algo dentro
de mi, algo que empezo a hacer tambalearse la forma
de aprendizaje que habia tenido hasta ahora, el me-
moristico» (portafolio de Maria Alvarez).

Cabe destacar la importancia que Ana, una
alumna del primer curso que vivio esta propuesta en
su primera edicion, da a la reflexion:

«Considero que la virtualidad de la propuesta de
innovacion, que vivencio Ana, es la de haber generado
diferentes caminos de circulacion para el conocimien-
to, para la palabra, la escucha, para la reflexion, las
emociones, actividades sostenidas en el tiempo, en el
modo de vincularse con el alumnado, generando asi
diferentes contextos educativos que han permitido dar-
le un protagonismo al aprendiz, permitiendo un apren-
dizaje reflexivo, autorregulado, Ana dice: “... Utilizar
la reflexion para todo, utilizar conceptos a través de la
investigacion y la reflexion, yo estaba acostumbrada a
que tenia que estudiar el tema tal, los conceptos de tal
y ponias tu libro y estudiabas, pero el descubrir y em-
pezar a construir conceptos partiendo de ti, tu investi-
gas, ti empiezas a leer...”» (Olivares, 2014: 30).
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Por ultimo, podemos concluir que el proyecto
desarrollado destacando las tareas sefialadas ha
resultado una estrategia valida para la reconstruc-
cion del conocimiento practico de parte del alum-
nado ya que ha posibilitado la relacion entre su
experiencia escolar previa, la experiencia escolar
que estaban viviendo en las aulas innovadoras y los
contenidos trabajados en clase, provocando las re-
construcciones de sus concepciones, creencias y
conocimientos respecto a la escuela, la ensefianza y
el aprendizaje.

«es necesario que como en nosotros, provoque un
conflicto entre lo que pensabas antes y lo que apren-
des, que es lo que me esta sucediendo a mi con estas
clases, pues tu tienes tus ideas, pero cuando tu mente
se abre con nuevos conocimientos los contrastas con
los que tenias ya de antes, y entonces es cuando se
produce este conflicto, en el que tras reflexionar mu-
cho, intentas ordenar estas ideas y ser abierto a estos
nuevos conocimientos, para que te cale hondo lo
aprendido y saques nuevas conclusiones y verdadera-
mente lo apliques, porque si no, no te valdria de nada.
Este es el aprendizaje relevante, el que te crea una
motivacion por querer saber mas, el que te crea una
tormenta de ideas en tu cabeza porque te cuestiona lo
que ya sabias y te abres a nuevas perspectivas y sobre
todo el que después de todo esto, te hace cambiar y
ver las cosas de una forma diferente, por lo que haces
la aplicacion en tu vida. Este es el aprendizaje que yo
no he tenido hasta ahora y el que pienso y espero ser
capaz de llevar hasta mis futuros alumnos y alumnas»
(portafolio de Cristina Béjar).

Mas llamativo atn es el extracto que Olivares

(2014) recoge en este sentido, en su entrevista a Ana,
sobre su experiencia:
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«... Después de ese primer afio tu ya notas que ha
pasado algo, cuando empiezas el segundo y de nuevo
empiezas y otra vez llegan las asignaturas que no tie-
nen ningun sentido, que no te remueven nada, ta ha-
ces por encontrarle ese sentido, entonces ves que la
huella te ha quedado, nada mas terminar la asignatu-
ra tu ya te sientes reconfortada...» (Ana).

Olivares (2014) en su trabajo hace una sintesis
de su investigacion que podemos muy bien tomar
prestada para cerrar este relato:

«Tres son las situaciones que mas impactaron el
vivenciar la propuesta de innovacion: actividades con
sentido, acompafiamiento tutorizado y 1a modalidad de
evaluacion.

* La primera habla de una concepcion de ense-
fianza que le da sentido a la practica, a la expe-
riencia, creando situaciones de indagacion que
lleven al alumnado a ser protagonista de su
propio aprendizaje.

* La segunda es un acompafiamiento sutil con
una ayuda cercana del docente sin caer en la
digitalizacion, siendo facilitadores en ese com-
plejo proceso de ensefianza y aprendizaje.

* Y la tercera, una evaluacion formativa, que fa-
vorece procesos de comprension y actuacion
mas auténoma, situandose en una evaluacion
como aprendizaje».

Gracias a todos y todas los que han apoyado,
animado, estimulado y acompanado esta experien-
cia y sobre todo gracias a la activa participacion del
alumnado, quienes, a través de sus dudas, incerti-
dumbres y por supuesto también intereses y suge-
rencias, nos han ayudado a crecer como docentes.
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Apuntes para innovar

1. INTRODUCCION: ;POR QUE
FINALIZAMOS CON ESTE CAPIiTULO?

Se pregunta Maria Acaso en su obra, la cual
recomiendo, rED Uvolution: Hacer la revolucion en
educacion, {por qué los libros de pedagogia son tan
feos? Nosotros, que coincidimos con ella, nos pre-
guntamos ademas: jpor qué suelen ser tan comple-
jos y tan abstractos? Uno de los motivos que nos
movieron a pensar en este libro es el hecho de que
cada curso escolar nos gustan menos las lecturas
fundamentales que recomendamos a nuestro alum-
nado. La literatura pedagdgica consigue «calar»
muy poco en el pensamiento de los futuros docen-
tes. El mensaje es importante pero necesitamos re-
inventar su formato. Por eso, cada vez mas, el mate-
rial con el que trabajamos en clase esta compuesto
de breves articulos de experiencias educativas, no-
tas de prensa, columnas de opinion, entrevistas a
autores reconocidos, extractos de debates televisi-
vos, fragmentos de peliculas y posts de blogs edu-
cativos.

El nivel de complejidad de los libros sobre edu-
cacion «asusta», cuando no aburre, a estudiantes
recién aterrizados en las carreras de magisterio, pe-
dagogia o educacion social. Por eso se nos ocurrid
recopilar una serie de experiencias educativas con
las que trabajamos en nuestras asignaturas e invitar
a sus autores a narrarlas en persona, exponiendo el
como y el porqué de lo que hacen. Como un cuadro
que explicita la técnica con la que ha sido pintado.
Una ida y venida entre la teoria y la practica.

Este ultimo capitulo representa un esfuerzo de
sintesis de todo lo que hemos querido compartir
con los lectores. Es como la sinopsis de una pelicula
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o la conclusion de un libro expuesta de un modo
sencillo, claro y directo.

1.1. ¢Qué nos vamos a encontrar?

Doce son las experiencias educativas que hemos
querido compartir con el «universo» y a las que he-
mos intentado poner caras a través de este libro.
Pero son muchas mas de doce las que a lo largo de
nuestra experiencia como estudiantes y como do-
centes hemos tenido el honor de conocer. Cada una
de ellas mereceria su propio capitulo. A todas, nues-
tro reconocimiento y nuestras mas sinceras discul-
pas por no haber podido contar con ellas.

Presentadas las excusas y hechos los agradeci-
mientos, nos adentramos en el ultimo capitulo de
este libro al que hemos querido llamar: «Apuntes
para innovar». Si algun o alguna estudiante que
haya trabajado conmigo estuviese leyendo esto, lo
primero que pensaria seria: jahora va a dar apuntes
Noelia? Ya los podrias haber dado en clase, que tan-
to lo pedimos. Pero entiéndanme, entiéndannos,
éstos no son unos apuntes al uso, mas bien son una
invitacion a mirar —hacia el exterior— y a mirarse
—hacia el interior—. Como se trabaja en el coa-
ching, se trata de localizar y comprender los limites
externos y los internos para intentar desprendernos
de ellos. Al fin y al cabo, innovar siempre requiere
salir de nuestra zona de confort.

«Caminando en linea recta no puede uno llegar
muy lejos.»

EI Principito
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Dado que queremos mirar hacia fuera y hacia
dentro, dividiremos este capitulo en varias partes:

1. Laprimera es un vistazo rapido hacia el ex-
terior, una llamada de atencidn sobre los
elementos clave comunes a las doce expe-
riencias educativas presentadas en esta obra
y que justifican la innovacion. Por cierto,
doce son también las razones.

2. La segunda sigue poniendo la vista fuera y
trata de abordar los principales problemas
del sistema educativo, porque conocerlos y
comprenderlos nos ayudara a superarlos.

3. En la tercera parte desmitificaremos aque-
llas causas que alimentan las excusas sobre
la imposibilidad de innovar. Aqui, ademas
de mirar hacia el exterior, debemos mi-
rar(nos) hacia dentro.

4. Y, por ultimo, en la cuarta parte nos arries-
gamos a presentar un decalogo atipico so-
bre lo que te espera si te animas a innovar.

2. PRIMERA PARTE: ¢ QUE TIENEN
EN COMUN TODAS LAS EXPERIENCIAS
O POR QUE SON INNOVADORAS?

[ Qué tienen en comun todas estas experiencias?
Es la pregunta que nos hicimos mi compatfiero y yo
cuando terminamos de leerlas y disfrutar con ellas.
Podriamos responder con expresiones misticas,
como «el amor por la educacion» o «la vocacion del
profesorado». Pero no, topicos a un lado, el elemen-
to principal que todas comparten es una buena fun-
damentacion pedagogica, es decir, los sustentos teo-
ricos sobre los que se asienta la pregunta: qué
significa ensefiar y aprender en el sistema educativo.

Dado que las experiencias presentadas van des-
de la Educacion Infantil hasta la ensenanza en la
universidad, alguien podria pensar que las premisas
sobre la ensefianza y el aprendizaje varian mucho.
(Como va a ser igual dar clase a un grupo de estu-
diantes en un aula universitaria que a un grupo de
adolescentes de Secundaria o a alumnos y alumnas
que acaban de llegar a la escuela? En esencia es muy
parecida: en todos los casos existe —debe existir—
una caracteristica comun elemental sobre el queha-
cer docente: somos, en todos los niveles, diseriadores
de contextos educativos.

Cambian los escenarios, cambian los protago-
nistas y a veces cambian las finalidades, pero siem-
pre permanece el deber de crear, de disenar un con-
texto potente de aprendizaje. Y al decir potente
utilizamos el adjetivo para referirnos a su primera
acepcion: que «tiene poder, virtud para algo»', y ese
algo es aprender.

Todas y cada una de las experiencias que se han
ilustrado comparten contextos que son grandes
«virtuosos» del aprendizaje —entendiéndose ense-
flar como accion que pretende provocar aprendiza-
je—. Y en esa pretension se vuelcan todos los es-
fuerzos. No es mas —ni menos— que ser coherente
con el cuerpo de conocimiento tedrico que se ha ido
construyendo a lo largo de la historia sobre la peda-
gogia; quiza una ciencia muy poco valorada.

Seguramente esto sea lo segundo que ponen en
valor todas y cada una de las experiencias desarro-
lladas: el respeto por los principios de la pedagogia,
alimentados por la psicologia, la sociologia y la
epistemologia. Lo primero son las ganas.

A continuacion se exponen doce elementos co-
munes que, a su vez, son las doce razones que fun-
damentan la innovacion educativa:

1. Dado que estd mas que aceptado que el
aprendizaje se vincula a la experiencia, todas
brindan la oportunidad de experimentar, de
vivir, en persona y en interaccion con el
grupo.

2. La ruptura disciplinar, el esfuerzo por re-
conectar el conocimiento de diferentes dis-
ciplinas. Las experiencias mostradas han
conseguido romper los limites artificiales
impuestos entre materias, muy vinculados a
la rigidez de las estructuras espaciales y
temporales que predominan en el sistema
educativo. El enfrentamiento a las tradicio-
nales franjas horarias, los espacios rigidos y
las materias compartimentadas ha sido ca-
ballo de batalla en todas ellas.

3. Lo que nos lleva directamente al destierro
del libro de texto como protagonista de la
vida del aula. Frente a la tirania y omnipre-
sencia de los libros de texto o de los apuntes
amarillentos que se conservan afio tras ano,

' RAE: http://lema.rae.es/drae/srv/search?key=
potente [Gltimo acceso, 29/10/2014].
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mas tipicos de los cursos superiores, son
los proyectos de trabajo los que guian la
practica educativa. Proyectos en los que el
trabajo es flexible, variado y diverso, como
el alumnado.

4. Las experiencias expuestas estan orgullosas
de la diversidad presente y trabajan para
alimentarla. Sustituyen las etiquetas limi-
tantes, las practicas excluyentes y las profe-
cias autocumplidas por mensajes positivos,
practicas inclusivas y altas expectativas. El
profesorado cree en sus estudiantes.

5. Ya que la escuela no sélo preparara para la
vida sino que es la propia vida, los muros de
las aulas de estas experiencias son permea-
bles y transparentes. El aula sale fuera, la
vida entra al aula.

6. Relacionado con lo anterior, nos encon-
tramos con la enorme presencia que las
nuevas tecnologias tienen en las vidas de
los nifios, los adolescentes, los jovenes
y los adultos. Por eso uno de los elemen-
tos que se contemplan, en varias de las
experiencias mostradas, es el uso con sen-
tido de las nuevas tecnologias, tal y como
reclamabamos en el primer capitulo de
este libro.

7. Puesto que esta mas que demostrado que
el deseo es el motor que mueve el aprendiza-
je (Pérez Gomez, 2008), todas pretenden
ofrecer un amplio abanico de motivacio-
nes intrinsecas que atrapen al alumnado
en la aventura de descubrir y crear cosas
nuevas.

8. Ya que el error es una inmensa fuente de
aprendizaje, las experiencias seleccionadas
toleran la equivocacion y tratan de com-
prender los motivos y buscar soluciones.

9. El agente activo del proceso de aprendizaje
es el estudiante. Los docentes pasan al pla-
no que les corresponde, el de favorecer las
condiciones para aprender, para lo cual
dejan hacer, pero estan ahi.

10. Puesto que vivimos en democracia y no
hay mas forma de aprender a ser democra-
tico que ejerciendo la democracia, nuestras
experiencias estan cargadas de participa-
cion, de colaboracion, de compromiso, de
dialogo y de negociacion.
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11. Dado que ademas de ser seres sociales so-
mos seres emocionales, el afecto y la con-
fianza son ingredientes clave de nuestros
platos.

12. Y por ultimo, como nada de esto habria
sido posible sin un cambio de actitud y
mentalidad del profesorado que ha puesto
en marcha cada una de las experiencias,
todas comparten esta primera condicion,
que guarda relacion con la presencia de
altas dosis de reflexion por parte del mis-
mo. Reflexion critica (Contreras, 2001), en
muchos casos, que, mas alla de la medi-
tacion sobre la propia practica y las incer-
tidumbres ocasionadas, supone «una for-
ma de critica» (Kemmis, 1987: 75, cit. por
Contreras, 2001: 121) «que permite anali-
zar y cuestionar las estructuras institucio-
nales en que trabajan» (Contreras, 2001:
121). Mas alla de preguntarse —pregun-
tarnos— sobre el sentido del trabajo en el
aula, nos cuestionamos la funcién de la
escuela o la funcién de la universidad.
Bajo ambas subyace el sentido de la edu-
cacion.

En definitiva, en este libro hemos encontrado
contextos disefiados con sumo cuidado, muy pen-
sados y meditados, que han trabajado por romper
estructuras y crear espacios educativos llenos de
vida, olores, sabores, sonidos, movimientos, sensa-
ciones, emociones. De interacciones, de riesgos, de
incertidumbres, de curiosidades, de actividad, de tra-
bajo en equipo, de reflexion compartida. De partici-
pacion, de solidaridad, de compromiso. Espacios
aparentemente caoticos pero implicitamente muy
bien ordenados, donde todo el mundo pueda encon-
trar su lugar.

3. SEGUNDA PARTE: CONOCE
AL ENEMIGO S| QUIERES COMBATIRLO.
ALGUNOS DE LOS PROBLEMAS
DEL SISTEMA EDUCATIVO, HOY

Hemos querido que la obra que aqui se les ha
presentado mostrara un mensaje esperanzador, lle-
no de positivismo y realidades posibles. Pero nos
parece oportuno detenernos brevemente a comentar
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algunos de los principales «males»” de nuestro siste-
ma educativo porque, como enunciamos en el titulo,
conocer al enemigo ayuda a combatirlo. Se trata de
poner sobre la mesa aquellas practicas mas amplia-
mente extendidas que estan obstaculizando el desa-
rrollo de iniciativas con verdadero sentido educati-
vo. Un paso previo a la innovacién es conocerlas,
analizarlas y tomar conciencia de ellas. A continua-
cion, nuestra pequefia contribucion.

3.1. La desnaturalizacion del conocimiento
en el ambito educativo

Ya hemos presumido de que las experiencias
protagonistas de este libro entienden que los espa-
cios educativos, ademas de preparar para la vida,
representan la vida misma. Aceptar esta premisa
supone volver a replantearnos una de las preguntas
fundamentales en el quehacer educativo: ;qué me-
rece la pena trabajar en el ambito educativo?

La seleccion de un contenido cercano, motiva-
dor, real, problematico y util, ademas del modo en
que lo presentamos, es uno de los caballos de bata-
lla del profesorado que emprende procesos de in-
novacion. Como plantea Fernandez Navas, existe
una distorsion clara entre los conocimientos que
escuela y sociedad entienden como valiosos. Segui-
mos poniendo el empefio en que nuestro alumnado
estudie los polinomios mientras las redes sociales o
como se rellena la declaracion de Hacienda queda
fuera del curriculum. Y no es que los polinomios
no sean un conocimiento valioso, sino que es nece-
sario replantearse si unos contenidos deben quedar
en los curriculos por debajo de otros. Existe la ten-
dencia en todos los niveles educativos a dar clara
prioridad e importancia a aquellos conocimientos
instrumentales: algoritmos de resolucion de proble-
mas, aprendizaje memoristico de una determinada
teoria, etc., frente a una comprension mas profun-
da de los conocimientos y su interrelacion con la
vida y otras areas.

> Recogemos en este apartado parte del trabajo reali-
zado por Fernandez Navas (2015) en su tesis doctoral
sobre algunos de los problemas de la escuela en la actua-
lidad. Afiadimos algunos mas y los hacemos extensivos a
cualquier nivel del sistema educativo.

Cabe hablar aqui también de la tendencia que
existe a compartimentar de un modo artificial tales
contenidos, como si las matematicas o la fisica no
estuvieran conectadas con la ética; la lengua, con la
historia; la inclusion, con la didactica, o la organi-
zacion escolar, con la justicia curricular.

Hay que replantearse el tipo de contenidos al
que queremos acercar al alumnado en cada una de
las etapas del sistema educativo, ademas de cuestio-
narnos el papel que les otorgamos. Fernandez Na-
vas (2015) nos recuerda que si bien todo conoci-
miento es conocimiento porque nos permite
resolver problemas de la vida diaria, el plantea-
miento escolar suele ser el de tratar los contenidos
a través de problemas meramente académicos. Y es
esto lo que desvirtua la utilidad de ese conocimien-
to en si mismo.

Desnaturalizamos los contenidos en el trabajo
escolar, los ponemos en manos de editoriales y los
dejamos desprovistos de sentido y utilidad para la
vida.

3.2. El «embudo» como modelo
de ensehanza-aprendizaje

Nuestro sistema educativo actual sigue anclado
en un modelo de ensefianza y aprendizaje que daba
buenos resultados en el momento de universaliza-
cion de conocimientos como prioridad de la escue-
la. No obstante, este modelo es insuficiente en la
era en la que nos encontramos. Los espacios educa-
tivos siguen siendo un lugar donde toda la organi-
zacion esta focalizada en el docente. So6lo hace falta
visitar una escuela, un instituto o una facultad al
azar y fijarnos en su organizacion. Todos compar-
ten que el lugar destacado se reserva para el profe-
sor (preferentemente sobre una tarima); que las
mesas se disponen en filas y se colocan hacia «don-
de emana el conocimiento»: el lugar del profesor. Y
es que, aunque sea una verdad innegable que todo
el conocimiento actual no puede estar contenido en
un libro de texto ni en la figura del profesorado,
nuestras aulas siguen trabajando bajo esta falacia.
Las actividades, los recursos y el modelo de apren-
dizaje en el que éstos se sustentan estan planteados
para reproducir —generalmente— lo que la figura
del docente dicta como «verdad suprema» —fun-
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damentado normalmente en lo que el libro de texto
recoge.

Estamos ante un modelo de aprendizaje centra-
do en el profesor, lo cual es diferente del hecho de
que el profesor sea una parte central del modelo de
aprendizaje. Nunca mas que ahora —cuando se vie-
ne hablando bastante en la literatura del modelo
centrado en el alumno— ha sido tan central el papel
del profesor. Cuando la funcion principal del profe-
sorado consiste en explicar el conocimiento conte-
nido en el programa y mandar los ejercicios corres-
pondientes, su papel depende directamente de la
riqueza de las fuentes que estén al alcance del alum-
nado. De hecho, el protagonismo del profesorado es
inversamente proporcional a la cantidad y la cali-
dad de las fuentes que el estudiante pueda consultar.
En la era internet, un docente que pretenda centrar
su labor en la transmision de informacion es perfec-
tamente prescindible. No obstante, ahora, cuando
la funcion del profesorado es, como planteabamos
al principio, disenar espacios ricos de aprendizaje
que acerquen a su alumnado a contenidos relevan-
tes, utiles para su vida diaria, es cuando podemos
decir que, sin duda, el papel del profesorado es cen-
tral en el proceso de aprendizaje. Si se concibe la
figura del profesorado como experto que ha de
guiar a su alumnado entre esa enorme cantidad de
informacion que tiene a su alcance para seleccionar-
la, analizarla y convertirla en conocimiento propio,
es indudable que el profesor desempefia, ahora mas
que nunca, un papel central en la educacion. Seglin
Pérez Gomez (2013):

«Los docentes en la era digital somos mas necesa-
rios que nunca, no precisamente para transmitir, aun-
que también, sino para ayudar a aprender, a construir
el propio conocimiento, en un mundo cambiante,
complejo, acelerado e incierto. Aunque ya no seamos
ni la Unica ni la principal fuente de transmision de
informacion, nuestra tarea de tutorizacion cercana, de
estimulo, provocacion, testimonio, acompafiamiento
y guia del aprendizaje personalizado de todos y cada
uno de los estudiantes, de ayuda para que cada apren-
diz construya de forma disciplinada, critica y creativa
su propio proyecto personal, académico y profesional,
€s mas necesaria que nunca, especialmente para aque-
llos que por diversas circunstancias, en una sociedad
cada vez mas desigual, no saben, no pueden o no quie-
ren aprender lo que la escuela les exige».
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El problema surge cuando confundimos ese pa-
pel central con que el docente sea el centro del pro-
ceso, es decir, la figura unica depositaria del saber.
Es lo que hemos denominado el modelo del embudo.
En él, el saber debe transmitirse unidireccionalmen-
te del profesorado al alumnado. Este ultimo debe
esforzarse por «aprenderlo» en el sentido mas me-
moristico posible. El objetivo es la reproduccion
mas fiel posible: colorear un dibujo del color indi-
cado, resolver un problema matematico a través de
una unica via —la explicada—, reproducir las defi-
niciones de un libro de texto o las palabras de los
apuntes emanados de la tnica fuente de saber en el
aula —el docente.

Se trata de un modelo en que la experimenta-
cion, la critica, la eleccion, el riesgo o la argumenta-
cion estan poco presentes. Todo estd sujeto a lo que
la figura del maestro o del profesor dictamina. Hay
pocos espacios de libertad; por tanto, pocas posibi-
lidades de adquirir responsabilidad.

«Los buenos maestros no reclaman de forma ru-
tinaria el centro del escenario.
Ese lugar esta reservado para sus alumnos.»

TANNER y AYERS (2013: 5)

3.3. Un sistema educativo individualista
en una sociedad conectada

Otro de los problemas centrales que plantea
Fernandez Navas (2015) en su obra, muy relaciona-
do con el modelo de aprendizaje predominante en
el sistema educativo y con el tipo de tareas que im-
peran en las escuelas, los institutos o la universidad,
es el trabajo individual como unico medio para ac-
ceder al conocimiento.

Si queremos que el alumnado idee estrategias
para analizar, reconstruir la informacion y elaborar
conocimiento, es imprescindible ponerlo en situa-
ciones para cuya resolucion deba llevar a cabo pro-
cesos analiticos, situaciones que le permitan debatir,
criticar, construir y reconstruir las informaciones
que se le proporcionan, para lo cual resulta impres-
cindible el trabajo en grupo.

El trabajo exclusivamente individual puede fun-
cionar en el modelo del embudo, del que hablaba-
mos antes, en el que impera la reproduccion de la
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informacién. Pero no tiene sentido si la propuesta
es elaborar mediante el analisis y la critica la infor-
macién como propia’.

Es imprescindible dar un vuelco a la actividad
que se realiza en los espacios educativos y reorien-
tarla hacia el trabajo grupal como principal expre-
sion y medio de elaborar conocimiento. Esto queda
mucho mas claro atin cuando, en la vida fuera de las
aulas, rara vez se trabaja en solitario o nuestro tra-
bajo no depende del que otras personas realicen.
Mas atn si entendemos que la sociedad actual se
organiza en forma de red: todos interconectados
con todos.

Pero la critica de la individualidad no solo es
valida para el modelo de trabajo del alumnado, sino
también para el del profesorado. El aislamiento pro-
fesional o la desconexidn con otros colegas de pro-
fesion es algo comun en el ambito educativo. Existe
una cierta tendencia a cerrar las puertas de nuestra
aula, nuestro centro o departamento y hacer «de
nuestra capa un sayo». Esto tiene cambiar, maxime
cuando, tal y como expusimos en el primer capitulo
de este libro sobre la importancia de la formacion
permanente del profesorado en la innovacion, de
acuerdo con Sola (1999):

«El elemento clave que propicia la identificacion
de las creencias propias y ajenas a partir de la re-
flexion es el contraste de actuaciones, puntos de vista
y opiniones. Por ello resulta imprescindible que toda
la accion profesional se realice en el seno de grupos
de trabajo que cooperen en la actividad, en la re-
flexion y en la planificacion. La consecuencia inme-
diata y casi inevitable del establecimiento de grupos
con este propdsito es que se someten a escrutinio de
los demas las interpretaciones personales de las ca-
racteristicas de la practica que hace cada miembro del
grupo, poniendo de paso sobre el tapete los funda-
mentos existentes para esas interpretaciones, es decir,
las tramas argumentales que se derivan de elementos
mas simples de su pensamiento, los cuales a su vez se
apoyan en creencias basicas acerca del mundo, de la
sociedad, del conocimiento, de la educacion...».

Es cierto que el dia a dia, la rutina, la presion,
la urgencia y la rapidez de los acontecimientos esco-

3 Pasar de la informacién al conocimiento, como de-
cia Pérez Gémez (2012).

lares y burocraticos tampoco favorecen los momen-
tos de reflexion compartida. Pero debemos esforzar-
nos por crear lazos con la comunidad a la que
pertenecemos. Se trata de ir conectando poco a
poco con otras personas que nos acompafan en
nuestro trabajo. Buscar afinidades, cercanas o mas
lejanas geograficamente; profesorado que trabaja
en nuestro mismo nivel educativo o en otros. Cono-
cer los éxitos y fracasos de otras experiencias. En
definitiva, tejer redes.

Resulta obviamente conveniente que tratemos
de construir esas redes en nuestro entorno laboral
inmediato para formar equipo, para hacer comuni-
dad. Esta es la maxima aspiracion; pero mientras lo
hacemos posible o no, es muy importante que co-
nectemos con gente que comparte nuestras inquie-
tudes, nuestros intereses o ideales, sea del lugar que
sea, sea del nivel que sea.

Recientemente hemos descubierto, a raiz de un
proyecto de colaboracion entre escuela y universi-
dad, equipos educativos de centros interesados en
compartir e intercambiar sus vivencias con el resto
de la comunidad, sean profesores de la facultad de
educacion, estudiantes en formacion, compafieros
de otros centros, familias, etc. Pero también docen-
tes «aislados» que de un modo u otro se encuentran
batallando en solitario, y que se han sentido identi-
ficados, acompanados, arropados por un grupo de
personas que, aunque de contextos diferentes, en el
fondo comparten muchas cosas; ;como no?, si com-
partimos la profesion.

En este sentido cobran un especial protagonis-
mo las redes sociales del mundo virtual. Thomas y
Brown (2011, cit. por Pérez Gomez, 2012: 164) «des-
tacan la importancia de los colectivos virtuales que
se influyen mutuamente en un proceso progresivo de
enriquecimiento y de construccion compartida. Su-
ponen una coleccion de individuos, habilidades, ta-
lentos, que producen resultados superiores a la
suma de las partes».

Por su parte, Boluda (2013), con el que estamos
totalmente de acuerdo, presenta Twitter como una
fuente infinitamente rica para la autoformacion de
docentes. En su blog «efepeando»* expone nueve ra-
zones por las que un docente deberia estar en Twitter.

En definitiva, y de acuerdo con lo que venimos
exponiendo, es necesario combatir el individualismo

* Web del blog: http://www.efepeando.com/.
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presente en las practicas educativas. Porque somos
seres sociales que construimos y nos construimos
con el otro. Como plantea Pérez Gomez: «Con los
otros diferentes. Los seres humanos dependemos
desde siempre de los lazos sociales que establecemos
con los demas» (2012: 160). Formar parte de un gru-
po —en el sentido estricto de lo que significa «for-
mar parte de algo»— es una necesidad y una exigen-
cia a la vez, para el aprendizaje del alumnado pero
también para el aprendizaje del profesorado; mas
aun cuando aspiramos a que los espacios educativos
se conviertan en lugares democraticos. Como ya he-
mos expresado, no hay mejor forma de aprender a
vivir democraticamente que viviendo —participan-
do— en la democracia. Dubet (2008, cit. por Bautis-
ta, 2010), plantea la ayuda y colaboracion entre do-
centes como un instrumento de apoyo imprescindible
y como uno de los retos que los centros escolares
tienen hoy en su democracia escolar interna.

3.4. Café para tod@s, y si no bebes,
dos tazas

Otro de los principales problemas de nuestras
realidades educativas es la tendencia a la homoge-
neizacién —todo el mundo debe aprender lo mismo
y al mismo tiempo—. «La idea de buscar unos mis-
mos fines en la educacion, admitiendo que todos
tenemos una misma naturaleza humana, ha sido y
es un tema central para el pensamiento educativo y
un reto dificil para las instituciones escolares y para
los profesores» (Gimeno, 2011: 34).

Admitir la diferencia y valorarla de forma posi-
tiva constituyen otro de los caballos de batalla de la
educacion en nuestra sociedad. Supone un reto
complejo que encuentra pocas respuestas y muchos
interrogantes, pero resulta sin duda una fuente fas-
cinante de aprendizaje. Transgredir los limites de la
norma y comprender que lo natural es la diferencia
y que, como tal, el sistema debe dar respuesta a ello
transforma todo tu universo educativo. Representa
un salto cualitativo drastico en lo que concierne a la
funcion social de la escuela.

«La educabilidad [...] es una condicion antropo-
logica a la vez que esta condicionada por el contexto
en el que se ubica la persona. Por ello, privar a deter-
minados colectivos y/o personas de las condiciones
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necesarias para que se produzcan aprendizajes en la
escuela es una forma de negarles sus propias proyec-
ciones, negar el derecho mismo a sentirse personas.
Los seres humanos somos continuos proyectos, pues-
to que somos seres conscientes inacabados [...]. La
educacion consiste en este proceso de busqueda; los
argumentos deterministas son, por tanto, ataques di-
rectos a la educacién y a los derechos humanos» (Cal-
derén y Habegger, 2012: 32).

Se trata de ofrecer las maximas posibilidades de
éxito a quienes afortunadamente hoy estan formal-
mente dentro del sistema (hace unos 30 afnos no
todo el mudo lo estaba)’. No podemos conformar-
nos con el éxito de acceso, entendido éste como la
universalizacidén de la ensenanza obligatoria y su
extension hasta la Secundaria, lo que Esteve (2003)
denominé «la tercera revolucion educativa». Ahora
tenemos que atender a toda esa poblacion.

«Hoy perviven en nuestros centros de Secunda-
ria, junto a alumnos de excelente nivel, miles de ni-
fios que antes expulsabamos [...]. Ensefiar hoy es
algo cualitativamente mas dificil de lo que era hace
treinta afios. Basicamente, porque no tiene el mismo
grado de dificultad trabajar con un grupo de nifios
homogeneizados por la seleccion que atender al cien
por cien de los nifios de un pais, con el cien por cien
de los problemas personales y sociales pendientes»
(Esteve, 2003: 51-53).

Sin embargo, la practica del café para tod@s
como idea de igualdad esta basada tal y como plan-
tea Fernandez Navas (2013)° «en la creencia popu-
lar de que ofrecer a todos la misma posibilidad, el
mismo procedimiento, etc., es igual a justicia. Cuan-
do en realidad suele ser la forma mas injusta de to-
das de repartir justicia [...]. La escuela, como mode-
lo de gestidén publica que es, tiene esta idea de
igualdad muy asentada, pero no solo en cuestion de
recursos sino en el trato y manera en la que se orga-
niza el alumnado. Todos tienen que estar haciendo
lo mismo en el mismo tiempo, todos tienen que
cumplir los mismos objetivos [...]. Da igual que el
discurso de la diversidad, de la inclusion, esté mas

5 Esteve (2003) situia la escolarizaciéon de toda la Edu-
cacion Infantil en primaria a mediados de la década de
1980.

® En uno de los posts de su blog «principio de incer-
tidumbre», http://blog.manuelfnavas.es/.
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que integrado en nuestra legislacion educativa desde
hace afios. La realidad de las practicas escolares es
ésa, café para tod@s como idea de igualdad. ;Don-
de queda aquello tan bonito de respetar las caracte-
risticas individuales, unicas y especiales de todos, los
diferentes ritmos de cada uno? Da igual, los nifios se
reparten por cursos de la misma edad (como si eso
los hiciera mas iguales o les diera mas igualdad de
oportunidades), lo que tienen que superar a final de
curso es exactamente lo mismo para todos.

Y ;qué ocurre cuando las metas no son supera-
das, cuando alguien no se “iguala” al resto? El sis-
tema, antes de expulsarle, responde con una de sus
estrategias estrella, la de repeticion. No bebes, pues
dos tazas. Pérez Mendoza (2014) publica una noti-
cia en “eldiario.es” segtin la cual la OCDE (Organi-
zacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econé-
micos) sefala que el alumnado que proviene de
familias mas pobres, ademas de tener mayor dificul-
tad para alcanzar el mismo nivel de competencias,
en igualdad, presenta mayores posibilidades de fra-
caso que quienes provienen de familias con mejor
poder adquisitivo. Ello se traduce en que «el alum-
nado en situacion socioeconoémica desfavorable en
Espana tiene hasta tres veces mas posibilidades de
repetir curso en la educacion obligatoria que el res-
to de estudiantes. Mas de la mitad (53 %) han pasa-
do dos veces por el mismo nivel».

Al respecto, merece la pena recordar a Medina y
Playa (2014), quienes, a raiz de los resultados publi-
cado por la OCDE (2014) en el documento «PISA
in focus», plantean seis motivos por los que la repe-
ticion no mejora la escolarizacion del alumnado. El
primero de esos motivos es previamente explicado
por Fernandez Enguita (2014), quien expone que «la
repeticién no mejora los resultados académicos de
los estudiantes ni les ayuda a nivelarse con el resto.
Es mas, en algunos casos hasta los empeora».

Una vez quemado este cartucho, hay estudian-
tes abandonados a su suerte. Quienes no son capa-
ces de adaptarse al formato escolar quedan fuera del
sistema, lo cual nos lleva al siguiente problema.

3.5. La eterna rendicion de cuentas:
la calificacion

En otra ocasion, en el blog al que ya hemos he-
cho mencidn, «principio de incertidumbre», tuve la

posibilidad de escribir sobre la larga sombra de la
calificacion. A la entrada la titulé poderosa damisela
doria calificacion, que nunca desaparece. Elegi ese
titulo porque, tal y como alli planteaba, la practica
de la calificacion, en el ambito educativo, formal-
mente, comienza a crecer y desarrollarse en la déca-
da de los treinta y, aunque han sido numerosas las
criticas al modo en el que el sistema selecciona y
clasifica al alumnado, habiendo sido tachado a ve-
ces de injusto, otras de arbitrario, la calificacion,
por muy perversa que sea educativamente hablando,
parece no tener prisa por desaparecer.

Prueba de ello es el enorme protagonismo que
las pruebas estandarizadas tipo PISA (Programa
Internacional para la Evaluacidén de Estudiantes)
han ido ganando en los ltimos afios. Por si fuera
poco, en este escenario de estandarizacion y homo-
geneizacion de los resultados académicos, en lugar
de intentar frenar la avalancha, la LOMCE (Ley
Organica para la Mejora de la Calidad de la Educa-
cion) trae consigo un discurso sobre la excelencia
acompanado de medidas que «centran toda su aten-
cion en aumentar el numero de pruebas a las que el
alumnado ha de enfrentarse en su trayectoria esco-
lar, situandolas cada vez a edades mas tempranas»
(Alcaraz Salarirche, 2014: 78).

De este modo, el sistema educativo se convierte,
segun un analisis marxista, en la razén que reprodu-
ce y legitima las desigualdades sociales, las cuales
pasan de ser intolerables a convertirse en diferencias
académicas mas que justificadas con el sistema de
calificaciones. Tenemos un sistema esclavo de las
calificaciones, de los examenes. Y a menudo pasa
desapercibo que es esta practica el arma mas pode-
rosa para clasificar y dividir a quienes supuestamen-
te valen de quienes no.

La rendicion de cuentas se carga de un plumazo,
en los niveles obligatorios, la comprensividad a la
que deben aspirar. En ellos, y en los no obligatorios
también, comete atropellos educativos que dificul-
tan el desarrollo de practicas con auténtico sentido.
El deseo, la motivacion intrinseca, el gusto por
aprender lo que el sistema —sea la escuela, el insti-
tuto o la universidad— te ofrece dejan de ser fines.
El error como fuente de aprendizaje se transforma
en motivo de penalizacién. El conocimiento se aca-
ba convirtiendo en una mercancia de cambio. Como
dice Alvarez Méndez, solo vale lo que entra en el
examen (2007: 97).
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«Me preocupa mucho que el principal objetivo de
los alumnos y de las familias sea conseguir buenas
notas. Y que aprender, disfrutar aprendiendo, ayudar
a otros a que aprendan, saber utilizar el conocimien-
to para ser mejores personas, sean cuestiones de me-
nor importancia» (Santos Guerra: 2005).

3.6. La escuela, un lugar desprovisto
de emociones

En una de las experiencias mostradas en esta
obra se invitaba al lector a plantearse una serie de
cuestiones con el objeto de hacerle reflexionar sobre
la importancia de la educacion emocional. Y es que
huelga decir que, dado que el sistema educativo esta
formado por personas, éste se compone también de
emociones y sentimientos. Sin embargo, tal y como
expone Santos Guerra (2004: 47):

«La trama de las emociones y de los afectos se ha
mantenido oculta en la escuela. Como si no existiera.
Y, sin embargo, todos sabemos que es una parte fun-
damental de la vida de la instituciéon y de cada uno de
sus integrantes. Los sentimientos no se quedan a la
puerta cuando se llega a ella. Entran con cada perso-
na. Y dentro de la institucion se generan y cultivan
otros sentimientos nuevos».

En efecto, las escuelas, los institutos o las uni-
versidades son instituciones cargadas de emociones.
Volver la cara a esta realidad, ignorarla, no la hace
desaparecer; al contrario, puede traer consecuencias
negativas para las personas que alli habitan. Gole-
man (1996: 43-44) lo exponia con suma claridad al
plantear que: «La mente racional y la mente emo-
cional operan en estrecha colaboracion, entrela-
zando sus distintas formas de conocimiento, para
guiarnos adecuadamente a través del mundo». Tam-
bién Taber (2006) y Sjorb (2007) exponian que en el
aprendizaje, ademas de los factores cognitivos y me-
tacognitivos y de los sociales y culturales, estan im-
plicados factores motivacionales y emotivos (cit.
por Pérez Gémez, 2008). «El aprendizaje implica a
toda la persona (habilidades, valores, conocimien-
tos, actitudes, aprendizaje previo y cultura experien-
cial) de cada individuo (Pérez Gomez, 2008: 70).

Si asumimos esto, admitir la primacia del inte-
lecto en el ambito educativo en detrimento de las
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emociones, motivaciones y sentimientos es aceptar
tener una actuacién miope y sesgada del quehacer
docente. La relacion entre un docente y un estudian-
te no debe —no puede— basarse exclusivamente en
la dimension intelectual. De hecho resulta curioso
que, tal y como explica Santos Guerra (2004), si se
analizan las valoraciones y las reflexiones que exa-
lumnos hacen de sus profesores y su relacion con la
institucion educativa, pasado el tiempo, lo que pre-
domina es la dimension afectiva. Solemos recordar
a quienes se encargaron de nuestra educacion con
agrado o no, segun nos sentimos tratados, queridos,
respetados, animados, seguros, etc.

El proceso de ensefianza-aprendizaje debe con-
templar la mente emocional ademas de la racional;
porque aprender, en el sentido mas constructivista
del término, en el mas holistico si se prefiere, pasa
por emocionarse, motivarse, divertirse... El aprendi-
zaje no sucede si no se desea. Es la motivacion intrin-
seca la que facilita el aprendizaje relevante (Pérez
Gomez, 2008), es decir, la motivacion es el motor del
aprendizaje, y esa motivacion esta influida por las
creencias, los intereses, los valores y las emociones.
Y contemplarla no es solo considerarla porque esta
presente, también es educarla. Como contemplan
Maurice, Steven y Brian (2001), el aprendizaje y la
puesta en practica de los cinco principios de la inte-
ligencia emocional ayudan a la tarea educativa.

Diez Navarro (2013) habla sobre la alfabetiza-
cion emocional en la escuela infantil, pero nosotros
lo hacemos extensible practicamente a cualquier
nivel educativo, adaptandolo a la idiosincrasia pro-
pia de cada etapa. La autora plantea que el papel
del docente en los avatares sentimentales:

«No sera el de explicar, aleccionar o dar sermo-
nes moralizantes para domesticar o tipificar las emo-
ciones. Ni el de celebrar fiestas en las que “se trabaje”
algunos de los valores que hay que conseguir: La so-
lidaridad, el respeto, la ayuda mutua, etc. Tampoco
el de poner a los nifos a colorear fichas en las que
aparecen estereotipados dibujos de personas alegres,
tristes o enfadadas. No supondra intentar a ultranza
que sus alumnos tengan “buenos sentimientos”, sino
mas bien ayudarles a reconocer aquello que sienten,
sea lo que sea, y dar paso a que lo expresen para mos-
trarse ante los otros de una manera real, integrada y
auténtica, y para aprender a manejarse autonoma-
mente en el conocimiento de si mismos, en ¢l control
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de sus impulsos y en la comprensién de los demas»
(Diez Navarro, 2013: 65-66).

4. TERCERA PARTE: jQUE VIENE EL LOBO!
DESMONTANDO EXCUSAS
QUE IMPIDEN INNOVAR

En esta ocasion trataremos de desmontar algu-
nas de las excusas mas comunes utilizadas para ar-
gumentar la imposibilidad de innovar.

4.1. iNo tenemos recursos!

El primer argumento que deberiamos tratar de
desmontar sobre la imposibilidad de innovar es el
de la falta de recursos, maxime cuando nos estemos
refiriendo a recursos materiales. Que un mayor nu-
mero de recursos adecuados en manos de un docen-
te embarcado en proyectos de innovaciéon puede
facilitar la tarea educativa es cierto, siempre y cuan-
do se trate un profesional con una formacion de
calidad. Tal y como se expuso en el primer capitulo,
la calidad de esa tarea educativa y por tanto la cua-
lidad innovadora no residen ni en la cantidad ni en
la naturaleza de los recursos disponibles. En dicho
capitulo ya recogimos las palabras de Murillo Mas
(2014: 2), decano de la Facultad de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Malaga, en una en-
trevista de un periddico local; ahora las volvemos a
recordar porque expresan con suma claridad lo que
queremos exponer: «La clave de la calidad, por en-
cima de todos los recursos del mundo, esta en la
calidad del docente. El mejor docente en el peor de
los contextos hace maravillas y al contrario no hay
forma de que eso funcione».

Las iniciativas innovadoras no tienen por qué
nacer —y de hecho no suelen hacerlo— en contextos
con grandes posibilidades de recursos econémicos.
Al contrario, muchas de ellas surgen en contextos
socialmente deprimidos; seguramente porque es en
esas circunstancias en las emanan con mas intensi-
dad problematicas educativas. Y ésta es la clave, de-
tectar una necesidad educativa a la que se ha de dar
respuesta. Es entonces cuando se articulan los pro-
yectos en busca de soluciones. Y puede que una de
esas soluciones pase por poner en marcha mecanis-
mos que movilicen recursos personales, culturales,

materiales, etc. Pero en ninglin caso es una cuestion
de cantidad sino de sentido; y el sentido no depende
del recurso sino de quien lo maneja.

Por otra parte, a menudo olvidamos que, mas
que disponer de muchos recursos, el éxito pasa por
reestructurar tales recursos. Es el caso por ejemplo
de los recursos personales. Nos quejamos de no con-
tar con personal cualificado en los centros para cu-
brir determinadas necesidades, pero, cuando se dis-
pone de él, no se aprovecha al maximo. En lugar de
incluirlo en el aula y crear equipos interdisciplinares
que trabajen conjuntamente, de modo que pueda
beneficiarse no s6lo todo el alumnado, sino los pro-
pios profesionales que alli trabajan, preferimos sacar
del aula a quienes parecen necesitar mas esa aten-
cion, perdiendo ricas posibilidades por el camino. Es
decir, en lugar de sumar fuerzas, las dividimos.

Olvidamos que recursos también son las fami-
lias, la mama dentista o bailaora, el papa barrende-
ro o veterinario, la farmacia, la fruteria, el mercado,
la pefia cultural o la asociacion de mayores del ba-
rrio. Cualquier centro educativo dispone de este tipo
de recursos la clave reside en detectar el valor que
tienen para la educacion del alumnado. Hay docen-
tes que se aislan del contexto, lo obvian y pierden
la ocasion de conectar la vida con la escuela o el
instituto.

No es la falta de materiales la que nos limita a
emprender nuevas formas de hacer en educacion.
Hemos visto desaprovechar ordenadores y pizarras
digitales que han sido reducidos a la menor de sus
posibilidades, empleandolos meramente en ejerci-
cios mecanicos y reproductivos propios de la ense-
fianza mas tradicional. Por el contrario, hemos visto
a alumnos investigar, crear, imaginar, manipular
con pinzas de la ropa, cadenas, tapones de plastico,
hojas de los arboles, etc.

Antes de quejarnos por la falta de recursos, te-
nemos que aprender a gestionar con sentido aque-
llos de los que disponemos. Mirar a nuestro alrede-
dor es fundamental, para que los arboles no nos
impidan ver el bosque.

4.2. iEl fantasma de la inspeccidn y el libro
de texto!

Existen otros dos pretextos muy comunes entre
el profesorado que se utilizan para argumentar la
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imposibilidad de innovar en el sistema educativo.
Uno es el de la inspeccion, y el otro, el del libro de
texto. Comencemos por este ultimo.

Es muy comun oir a compaifieros quejarse de
que se les impone el uso del libro de texto. Esta si-
tuacion, que es real en muchos casos, no resulta, sin
embargo, un impedimento absoluto para emprender
un proceso de innovacion. (Qué puede ocurrir una
vez que el centro ha pactado con una editorial y las
familias han desembolsado su dinero? Utilicemos
los libros como un recurso mas del centro. Que pa-
sen a formar parte de la biblioteca del centro o del
aula. Hagamos que el alumnado necesite consultar-
los para resolver cuestiones en los proyectos de in-
vestigacion que les proponemos. Un material mas
entre otros. Pero no nos escudemos en que ya que lo
tenemos debemos seguirlo y obedecerlo a rajatabla
para dejar de pensar y no disefiar actividades con
verdadero sentido educativo para los estudiantes.
No hay instrumento mas condicionado y condicio-
nante que el libro de texto en manos de un docente
que no cuestiona su contenido, su sentido y su uso.
Gimeno (2011) detalla las limitaciones y los obstacu-
los que supone el libro de texto en los procesos de
comunicacion de la cultura y entiende que éste es el
ultimo reductor de la experiencia.

Por otro lado, en caso de que aun no haya pacto
con la editorial y nos hayan concedido una ayuda
para ello, podemos invertirla en otras necesidades;
justifiquemos con razones pedagodgicas por qué
son mas utiles otros materiales que enriquezcan las
experiencias del alumnado. Esa es la clave: argu-
mentar. Si muestras en un alto grado, demuestras.
Demostremos que somos capaces de disefar y pla-
nificar con sentido el trabajo que nos corresponde y
que éste esta cargado de caracter pedagogico y ade-
mas se ajusta a lo que nos marca la ley.

Esto nos lleva a tratar de desmontar el otro pre-
texto que planteabamos: el miedo a la inspeccion.
Romper con la forma tradicional de trabajar en un
aula no significa no planificar tu docencia. Todo lo
contrario, exige un trabajo riguroso e importante de
disefio, planificacion y fundamentacion de por qué
hacemos lo que hacemos. Como venimos diciendo,
uno de los requisitos fundamentales en el ambito de
la innovacion educativa es que el docente desarrolle
argumentos solidos sobre por qué es mejor trabajar
de una determinada forma. Tales argumentos res-
paldados, como veremos a continuacién, por la le-
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gislacion y una cuidada planificaciéon de la ensefan-
za, seran los elementos clave para justificar ante la
inspeccion nuestro trabajo.

Por otro lado, es importante tener cierta astucia
para que la dimension burocratica y administrativa
no acabe determinando lo que realmente merece la
pena hacer en tu aula.

4.3. iLaley no me lo permite!

Los profesionales de la educacion debemos co-
nocer bien la legislacion que nos concierne porque,
solo si la conocemos bien, podremos interpretarla
adecuadamente. A menudo lo que las leyes dictan
resulta mas flexible de lo que imaginamos. Poner en
marcha metodologias activas, colaborativas, de tra-
bajo en equipo en cuya base esté la experimenta-
cion, la argumentacion, la critica, etc., no contra-
dice ninguno de los principios que se establecen en
las ordenes y decretos de cada una de las etapas
educativas.

Asi, por ejemplo, podiamos encontrar que en la
Orden del 5 de agosto, por la que se regulaba el cu-
rriculum de la Educacion Infantil en Andalucia, se
enumeraban ocho principios que debian funcionar
como referentes en las decisiones metodologicas: en-
foque globalizador y aprendizaje significativo; aten-
cion a la diversidad; el juego como instrumento pri-
vilegiado de intervencion educativa; la actividad
infantil, la observacidn y la experimentacion; la con-
figuracion del ambiente como marco del trabajo
educativo; la planificacion intencional de los espa-
cios y materiales; la organizaciéon de tiempos que
tengan en cuenta el equilibrio entre tiempos defini-
dos por el adulto y los tiempos en que nifios y nifias
puedan organizar libremente su actividad, y la im-
portancia de compartir la Educacion Infantil con las
familias. Se afiadia que: «Estos principios se ofrecen
como referentes que permiten tomar decisiones me-
todolégicas fundamentadas para que, en efecto, la
intervencion pedagogica tenga un sentido inequivo-
camente educativo» (BOJA, 2008: 51). Resaltemos
«inequivocamente educativo»; porque, hasta donde
sabemos, resulta mucho menos inequivocamente
educativo trabajar a través de proyectos que hacerlo
con fichas disefiadas por editoriales. No son las per-
sonas que se atreven a romper con lo tradicional,
apostando por una metodologia alternativa inspira-
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da en el principio de actividad y en todos los demas,
las que suelen incumplir la normativa, sino todo lo
contrario. Es la metodologia estricta tradicional de
trabajo por fichas, en las que los alumnos trabajan
individualmente en sus pupitres y pueden jugar con
suerte cuando acaban, la que contradice los princi-
pios planteados por la ley en Educacion Infantil.

Por otra parte, el Real Decreto 230/2007, de 31
de julio, por el que se establecen la ordenacion y las
ensefianzas correspondientes a la Educacién Prima-
ria en Andalucia, exponia que las propuestas peda-
gogicas deben tener en consideracion la atencion a la
diversidad por lo que se debian arbitrar métodos que
tengan en cuenta los diferentes ritmos de aprendiza-
je del alumnado, favoreciendo la capacidad de apren-
der por si mismo y promoviendo el trabajo en equi-
po. Con respecto a la metodologia didactica, se
establecia que debia ser fundamentalmente activa y
participativa, integrando en todas las areas referen-
cias a la vida cotidiana y al entorno inmediato del
alumnado. Y sin embargo, no nos preocupa el hecho
de que a través de los libros de texto en lugar de cons-
truir se reproduce y se compartimenta el conocimien-
to. Por lo que también en esta etapa disponemos de
respaldo legislativo para emprender nuevos proyec-
tos de ensefianza-aprendizaje en los que la actividad,
la colaboracion, la negociacion, etc., sean las prota-
gonistas.

En lo que concierne a la Secundaria, podiamos
argiiir que el Real Decreto 1631/2006, de 29 de di-
ciembre, por el que se establecen las ensefianzas mi-
nimas correspondientes a la Educacién Secundaria
Obligatoria, enumeraba entre sus objetivos cuestio-
nes como el respeto a los demas, practicar la toleran-
cia, la cooperacion y la solidaridad, ejercitarse en el
dialogo, prepararse para el ejercicio de la ciudadania
democratica, fortalecer las capacidades afectivas o
desarrollar destrezas basicas en la utilizacion de las
fuentes de informacion para usarlas con sentido cri-
tico. Ninguno de ellos impide poner en marcha un
proyecto innovador en las aulas de Secundaria en el
que la mediacion, el trabajo asambleario, educar las
emociones o utilizar los moviles con internet estén
presentes. Es posible: la ley de nuevo nos respalda.

Si en la ensefianza obligatoria esta presente el
«temor» a que emprender procesos de innovacidon
pueda hacernos incumplir la ley, también en la ense-
flanza superior encontramos buena esta excusa. Pero,
una vez mas, son muchos los elementos de la legisla-

cion que avalan a quienes rompen con la docencia
tradicional en las aulas universitarias. S6lo hay que
buscarlos. Asi pues, uno de los principios vertebra-
dores del Espacio Europeo de Educacion Superior en
los que se inspiran los grados, en nuestro caso de
Educacion, es el de considerar al estudiante agente
activo y protagonista de su propio proceso de apren-
dizaje. {Qué poco de esto hay en las aulas donde el
profesor dicta y los estudiantes copian apuntes!

4.4. ilmposible con esta ratio!

Que debemos disminuir las ratios de las aulas
tanto en las escuelas como en los institutos o uni-
versidades es una cuestion innegable. El argumento
pedagdgico resulta aplastante. Y la realidad, alar-
mante, maxime con el aumento de ratio propuesto
por la LOMCE (Ley Organica para la Mejora de la
Calidad Educativa). En eso estamos de acuerdo.

Sin embargo, queremos dejar bien claro que de-
bemos evitar que el argumento y reclamo devenga en
excusa. Que la calidad de la ensefianza y la del apren-
dizaje pueden ser mayores si atendemos a grupos mas
reducidos de estudiantes es cierto. Tan cierto como
que todos conocemos experiencias educativas carga-
das de sentido y valor educativo llevadas a cabo con
grupos considerablemente numerosos, y viceversa.
Hemos visto, por ejemplo, desaprovechar la oportu-
nidad de trabajar de un modo alternativo al tradicio-
nal en escuelas rurales donde la ratio era muy baja.

Y es que con las ratios pasa como con los recur-
sos; podria ser una condicion necesaria pero en nin-
gun caso suficiente. No es meramente una cuestion
de disponer de ellas o no, sino una cuestion de acti-
tud —acompanada de formacion—. El docente
convencido de que la ensenanza tradicional no tiene
sentido en la sociedad y en la época en la que vivi-
mos hace todo lo que puede y mas, tal y como he-
mos podido apreciar en las experiencias presenta-
das, por mejorar la calidad de los aprendizajes de
sus estudiantes, sean diez o sean setenta.

5. CUARTA PARTE: DECALOGO ATIPICO
SOBRE INNOVACION EDUCATIVA

En este apartado exponemos lo que nunca nadie
te explico pero todos sabemos que ocurrira si te

atreves a innovar.
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Decdlogo atipico sobre innovacion educativa

1. Tendras que luchar mucho. Las personas que nos sumergimos en procesos de innovacion solemos discutir mu-
cho. La discusion es positiva en tanto en cuanto para debatir debemos exponer argumentos solidos que han de
elaborarse y reelaborarse antes, durante y tras las discusiones. Este es un elemento enriquecedor que empiezas a
valorar positivamente hasta que de discutir pasas a «pelear». Y es que mantenerte en tus trece de innovar en
efecto te lleva a luchar con determinados compaiieros, con los departamentos, con la administracion, incluso
con tus propios estudiantes o familias. Romper con lo habitual, con lo conocido, con lo tradicional tiene un
coste: el de dar explicaciones constantemente. A veces para convencer, otras solo para excusar. Tener la sensacion
de que siempre eres tu quien tiene que justificar lo que hace puede llegar a ser exasperante. Las explicaciones te
acompaiaran alla donde vayas. Eso si, debes aprender a hacer de ellas tus mejores aliadas. Los argumentos bien
fundamentados seran tu mejor «baza», asi que no desesperes.

2. Te sentiras solo. En cierto modo, y relacionado con lo anterior, puede que haya un sentimiento que te acompa-
fie no pocas veces: el de la soledad. Sentirte solo «contra el mundo» resulta agotador. Por eso, vayas donde vayas,
estés donde estés, trata de buscar aliados. Empieza poco a poco, con sutileza, sin grandes aspiraciones. Acércate
a alguien con quien compartes algo, con quien sientes cierta afinidad. Inicia pequefos trabajos con esa persona
para ir ampliando el equipo. Y recuerda: por ahi fuera hay mucha gente como tu, tratando de emprender pro-
cesos de mejora en su aula; asi que intenta localizar a gente que esta en tu onda. El mundo virtual ofrece un
amplio abanico de posibilidades en este sentido. A través de internet puedes encontrar interesantisimos blogs de
profes que comparten su trabajo, sus inquietudes, sus éxitos... Son un gran recurso. También Twitter lo es. A
través de esta red social puedes conectar con grandes profesionales anonimos que luchan dia a dia por cambiar
y dar sentido a su trabajo en la escuela, el instituto o la universidad. Conocerlos te hara sentir mas acompanado.

3. Te quitara tiempo. Preparate para no dar «abasto» en ocasiones. Por fortuna o no, tenemos un trabajo que no se
queda en la oficina. Tu trabajo te acompana a casa. Disefiar, planificar, corregir, etc. Los profes, en contra de lo
que a veces se cree, no tenemos tanto tiempo libre ni tantas vacaciones; menos aun cuando te has subido al carro
de la innovacién. El tiempo se acorta, y a las obligaciones de siempre, se suman muchas mas. Un consejo: invierte
el tiempo en lo que realmente merece la pena. Por ejemplo, deja de pedir actividades a tu alumnado cuyo unico fin
es ponerles nota. Eso te brindara tiempo para hacer otras cosas mas valiosas educativamente hablando.

4. Estudiaras mas. Si creias que tu tiempo de estudio ya pasd, te equivocas. En esta profesion nunca dejaras de
estudiar. Ojo, jno estoy hablando de memorizar!

5. Rellenaras muchos papeles. La vertiente burocratica de tu trabajo aumentara, maxime si quieres que tu proyec-
to se reconozca oficialmente o quieres solicitar alguna ayuda, etc. {El papeleo es infinito! Organizate y sé¢ cons-
ciente de que la burocracia es la burocracia, no le des un sentido que no tiene.

6. Tendras que dar explicaciones a tu familia. Dado que innovar te quita tiempo, implica llevarte trabajo a casa,
te exige estudio, te obliga a cumplir con mas aspectos administrativos, buscar aliados, investigar a través de las
redes, armarte de argumentos, etc.; como puedes imaginar, supondra tener que dar explicaciones a la familia,
que, a veces, se enfadara un poco porque sélo te dedicas a trabajar. Busca espacios de desahogo y dedica tiempo
a quien te importa. Explicales como te sientes y se convertiran en un apoyo. Si te lo propones, con algo de es-
fuerzo la innovacion y la familia son compatibles.

7. Dormiras menos. Llegados a este punto, obviamente preparate para dormir un poco menos. A cambio, jsofia-
ras mucho mas!

8. Te entrara miedo. Ademas de la soledad de la que hablabamos antes, hay otra sensacion que aparecera con
frecuencia: el miedo. Sentiras vértigo. Innovar supone arriesgarse. Es importante asumirlo, salir de tu zona de
confort es dificil, explorar lo inexplorado no es facil, pero siempre merece la pena porque supone un nuevo
aprendizaje.

9. Te sentiras desbordado. A estas alturas entenderas que es normal a veces jsentirte desbordado! Paciencia, suele
ser pasajero. jQue no cunda el panico!

10. Te preguntaras si merece la pena. Y por todo ello, comprende que en mas de una ocasion te haras la pregunta
estrella: ;Merece la pena todo esto? No te preocupes, es una crisis pasajera porque pronto te respondes con otras
preguntas: ;Y si no qué? ;Dejas de aprender? ;De emocionarte? ;De descubrir gente maravillosa? ;Dejas de ser
alguien importante para tus estudiantes? ;Renuncias a la coherencia? Entonces es cuando comprendes que, una
vez que has incorporado a tu trabajo la innovacion, no es que ésta sea una cosa mas, es que es tu forma de tra-
bajar. jEnhorabuena!
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— Te gustaria saber lo que es? Matrix nos
rodea. Esta por todas partes, incluso ahora, en
esta misma habitacion. Puedes verla si miras por
la ventana o al encender la television. Puedes
sentirla, cuando vas a trabajar, cuando vas a la
iglesia, cuando pagas tus impuestos. Es el mundo
que ha sido puesto ante tus ojos para ocultarte
la verdad.

—Qué verdad?

—Que eres un esclavo, Neo. Igual que los de-
mas, naciste en cautiverio, naciste en una prision
que no puedes ni oler ni saborear ni tocar. Una
prision para tu mente. Por desgracia no se puede

explicar lo que es Matrix. Has de verla con tus
propios ojos. Esta es tu tltima oportunidad.
Después, ya no podras echarte atras. Si tomas la
pastilla azul, fin de la historia. Despertaras en tu
cama y creeras lo que quieras creerte. Si tomas la
roja, te quedas en el Pais de las Maravillas y yo
te ensefiaré hasta donde llega la madriguera de
conejos. Recuerda, lo unico que te ofrezco es la
verdad. Nada mas.

The Matrix (1999)
HERMANOS WACHOWSKY
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