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La educacién siempre ha sido un campo poliédrico. Desde los primeros hominidos,
pasando por las antiguas civilizaciones hasta la actualidad, la diversidad de conocimientos
y habilidades a adquirir (tallado de bifaces, recoleccién de frutas y verduras, la caza,
ejercicios de preparacion bélica, la filosofia, el pensamiento cientifico, etc.) ha ido
determinando la manera en la que se desarrolla la educacién. Sin embargo, y sobre todo
a partir de la primera mitad del siglo XX, se produce una especializacién del campo
educativo, atomizdndolo en diversas dreas de estudio. Esta profesionalizacién de la
educacién ha supuesto grandes avances, permitiendo conocer y detallar cada una de
las dreas, generando a su vez nuevos campos de investigacién. No obstante, y como
si de un bucle irrompible se tratara, los cambios tecnolégicos e ideolégicos preceden
y desencadenan una amplia variedad de movimientos sociales y politicos, los cuales a
su vez no son estudiados con la celeridad con la que se producen y, en mucha menor
medida, son profundizados y asimilados cultural y did4cticamente.

La reciprocidad que requiere el trabajo académico-educativo se ve coartada por
las exigencias contextuales y laborales (requerimientos burocriticos, ratios alumnado-
docente que impide atender a las particularidades del grupo-clase, ritmos exacerbados
de investigacién y publicacién, etc.). Como se comentaba anteriormente, los avances y
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obsolescencias tecnoldgicas se producen antes de poder ser estudiadas y asimiladas como
modelos o recursos educativos por los docentes de todas las etapas educativas. Asimismo,
la planificacién educativa (Objetivos de Desarrollo Sostenible - Agenda 2030) proyecta
un tipo de educacién para el mafana sin dar respuesta a las problemadticas del hoy.
Todas estas particularidades estin generando una ansiedad cientifico-didédctica, donde
el objetivo tltimo no es la mejora de la calidad educativa, sino situarse en la vanguardia
académica, independientemente de si el recurso empleado es adecuado o no para dar
respuesta a la pregunta planteada. Todo ello nos lleva a reflexionar sobre la labor del
docente: jes un mero receptor de las vanguardias o de las «iltimas modas» que llegan
a la educacién? ;Continta siendo un mero transmisor de conocimientos pero con
otros recursos? o, por el contrario, ;ha sabido adquirir el rol de investigador, artesano,
aventurero, con el fin de adoptar metodologias activas y de adaptarse a sus alumnos?
Consideramos que un docente debe adoptar la metodologia que mejor se corresponda
con el grupo-clase, los contenidos a trabajar, las competencias que pretende que su
alumnado adquiera, etc., y para ello debe estar en permanente formacién y conocimiento
de diferentes estrategias, recursos, metodologias, etc., asi como de ser consciente y de
tener un motivo para adoptar, por ejemplo, una metodologia u otra, o un recurso u otro.

Es extenso el debate y la literatura sobre la prictica docente, manteniendo su
importancia durante todas las etapas histéricas, incluida la actual (Cruz, 2011;
Migueles, 2012; Porldn, 2017; Prado, 2023). Partiendo desde una perspectiva vivencial
y experimental, sustentada por la narrativa cientifica, los autores que conforman esta
publicacién reflexionan, a partir de sus experiencias docentes (nuevas tecnologias
e inteligencia artificial, desarrollo psicoemocional, inclusién educativa, contextos
educativos no tradicionales, procrastinacién y barreras a la innovacién educativa) sobre
diferentes paradigmas, modelos y recursos de ensefianza-aprendizaje, atendiendo a
diversas materias y disciplinas. Las respuestas aportadas por los autores poseen como hilo
conductor el trabajo interdisciplinar y holistico, prefiriendo ofrecer respuestas globales y
con aplicabilidad did4ctica frente a respuestas concretas a preguntas de naturaleza teérica.
Sin embargo, esta labor de reflexién sobre la prictica docente no debe recaer en un grupo
de profesionales en particular, sino que debe convertirse en modelo educativo y cultural
de todos los agentes implicados. Con este libro se busca dicho objetivo, invitando a los
docentes lectores a transformar la educacién desde la practica, abriendo una puerta que
dé luz a la hora de abordar determinados problemas que puedan estar viviendo con su
grupo de alumnos, y a ir un paso mds alld, buscando otras formas de actuar, de entender
la educacién y, en definitiva, introduciendo los cambios educativo- culturales necesarios.
En la educacién, como en toda rama de conocimiento, «lo que conocemos es una gota,
lo que no conocemos es un océano, tal y como exponia Isaac Newton.

Pero ;cémo realizar dicho proceso de transformacién, independientemente de la
etapa educativa? Apoydndonos en la literatura existente, Mordn Lozano et al. (2024)
establece que la reflexién y el consenso es condicion sin ecuanon para que estos cambios
educativos y culturales posean validez y durabilidad. Sin embargo, ;cémo se llega hasta
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ellos? Si empleamos un simil en el que entendemos lo educativo como «un ser tinico» y
sus carencias como «afecciones susceptibles de tratamiento», Mordn Lozano et al. (2024)
expone que el primer paso es ser conscientes de que hay un problema y que se desea
modificar dicha conducta. El siguiente paso es conocer y profundizar en las raices de dicho
problema: por qué sucede, cudles son los aspectos y elementos que hay que modificar,
por qué considera necesario realizar cambios (se percibe que los alumnos no aprenden,
poca motivacién e interés de ellos, ruido constante en el aula, poca atencién, etc.) y
cudles son los beneficios al implementar. Todos estos pasos generan un «tratamiento»
donde los agentes politicos «prescriben» el marco de actuacién, los centros educativos
«cuantifican las dosis» y los docentes «<administran» lo educativo, entendiendo todo ello
No cOmo Un proceso, sino como un ecosistema orientado a un Gnico objetivo: la mejora
de la calidad educativa.

Sin embargo, hay variables y situaciones que un docente no puede controlar como,
por ejemplo, la procrastinacién académica. Ivana Delgado Ferré, Alejandro Criado
Martin y Silvia Nufez Ferndndez, en su estudio titulado «Terapia de aceptacién y
compromiso en la procrastinacién académica: una revision sistemdtica», exponen que
la procrastinacion académica estd estrechamente relacionada con un peor rendimiento
académico (Sparfeldt y Schwabe, 2024) y con problemas psicoldgicos (Sutcliffe et al.,
2019). A pesar de que este acto intencional de posponer las obligaciones académicas
se realiza sabiendo que es perjudicial, mds del 80% de los estudiantes desarrolla esta
conducta (Sutcliffe et al., 2019). Los autores realizaron un metaandlisis mediante la
metodologia PRISMA. Tras el estudio de los articulos resultantes, concluyeron que
es necesario realizar un estudio riguroso y con una metodologia clara y definida, ya
que presentaron diversidad e inconsistencia de resultados, asi como conflictos en sus
resultados.

Por tanto, y a pesar de que un docente analice, programe y aplique una metodologia
de trabajo para favorecer la motivacién del alumnado, el trabajo auténomo y en grupo,
la participacién activa del alumnado, entre otros aspectos, puede encontrarse con otras
variables que puedan dificultar esta labor o llevarle a continuar mejorando y cambiando
diferentes aspectos de su labor docente. Una de esas variables es, por ejemplo, el alumnado
que, por diferentes motivos de salud, tiene que pasar largas temporadas sin poder asistir
al centro educativo, teniendo que permanecer muchos de ellos largos periodos en el
hospital. Ana Padillo Andicoberry, Francisco de Asis Diaz Beato y Margarita Pacheco
Caballero analizan en su capitulo, «El aula hospitalaria como vector de mejora de la
resiliencia en los menores hospitalizados», las actividades que se desarrollan en las
aulas hospitalarias como una posible solucién a los problemas escolares de los ninos
hospitalizados. Desde el punto de vista conceptual, el aula hospitalaria se considera un
entorno de inclusién educativa (Gutiez Cuevas y Munoz Garrido, 2021), debiendo
adoptar un enfoque holistico, ya que si bien es cierto que su objetivo es continuar con
el trabajo desarrollado en un aula ordinaria, las hospitalizaciones generan trastornos
emocionales en el 50% de los nifos hospitalizados (De Mula et al., 2017) por lo que
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es esencial tener en cuenta la capacidad de resiliencia individual para afrontar tanto la
enfermedad como el proceso hospitalario proporcionando condiciones ambientales que
promuevan la capacidad de adaptarse a las condiciones generadas por su enfermedad y
hospitalizacién, a la vez que implementa los métodos pedagdgicos necesarios para su
desarrollo educativo (Garcifa-Parra et al., 2021).

Esta labor pedagdgica realizada en las aulas hospitalarias implica la idea defendida
en este libro, es decir, la continua btsqueda por parte de los pedagogos para lograr que
estos nifos contintien con su desarrollo educativo. Enlazando ambos capitulos estin
las emociones. En la actualidad, este campo de estudio y de trabajo tiene un gran auge,
pues sin él se estarfa obviando una parte de una la educacién integral del alumnado
y es otro de los factores que el docente debe tener en cuenta en su labor educativa.
Por tanto, podriamos afirmar que, dado el volumen actual de elementos relacionados
con enfermedades (fisicas, psicoldgicas y sociales), las emociones se presentan como un
elemento clave para generar cambios en el individuo. Es por ello que en el capitulo
denominado «Innovacién educativa en educacién emocional: recorrido histérico
y percepcién del profesorado no universitario en Andalucia», Miguel Angel Yunta
Ibarrondo realiza un estudio para conocer la percepcién del profesorado encargado de
la creacion, desarrollo e implementacién de los proyectos de innovacién educativa en
educacién emocional implantados por el gobierno de Espana (Ley Orgédnica 2/2006
de 3 de mayo, publicada en el BOE 106 del 4 de mayo) y por la Junta de Andalucia
(Orden de 14-1-2009 que regula las medidas de apoyo, aprobacién y reconocimiento
al profesorado para la realizacién de proyectos de investigacidn e innovacién educativa).
Existen numerosos factores que determinan la calidad educativa de dicha implementacién
(Day, 2019; Cipriano et al., 2023), aunque los resultados muestran predisposicién
positiva del entorno educativo a la participacién en proyectos de innovacion educativa
en educacién emocional.

En esta misma linea se presenta el capitulo de Maria Eugenia Alava Carrascal titulado
«Habilidades sociales de un coordinador de bienestar que acte como “mediador” en las
negociones de aula entre pares: un caso practico y una aproximacion teérica». La autora
explica que a raiz de la insercién de la figura del coordinador de bienestar y proteccién
del menor en el sistema educativo derivada de la Ley Orgdnica 8/2021, de 4 de junio,
de proteccién integral a la infancia y la adolescencia frente a la violencia (LOPIVI,
2021) esta figura nace con el fin de resolver conflictos que se den dentro del sistema, con
todas las ramificaciones que el concepto «conflicto» y «sistema educativo» pueden tener,
respectivamente. Se establece la diferencia entre conflictos constructivos, y destructivos
y se subrayan las habilidades sociales que un coordinador del bienestar deberfa tener
cuando se trata de actuar con el rol de mediador para la resolucién de dicha situacién
destructiva. De igual manera se sefiala la bisqueda de consensos para la resolucién de
estos conflictos y el uso de la cooperacién activa (la escucha activa, la asertividad, la
empatia y el liderazgo emocionalmente inteligente, la informacidn, el estilo relacional,
asi como la toma de decisiones).
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Otro aspecto que un docente debe tener en cuenta cuando decide cambiar su
préctica docente, o por el que decide aplicar dicho cambio, es atender a la inclusién del
alumnado. En el capitulo titulado «Practicas docentes inclusivas en educacién superior:
de la narrativa al aula», elaborado por Almudena Cotin Ferndndez e Inmaculada
Orozco, se aborda esta drea enfocdndose en estudiantes con discapacidad. La inclusién,
considerada un indicador de calidad universitaria, es promovida por marcos normativos
internacionales como la Convencién sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
(ONU, 20006). Sin embargo, el acceso y la permanencia en la educacién superior
aun enfrentan barreras significativas, como senala Gale et al. (2017). Las estrategias
inclusivas, como el Disefio Universal para el Aprendizaje (en adelante, DUA), buscan
beneficiar a todo el estudiantado al eliminar ajustes reactivos y fomentar un entorno
equitativo desde el inicio (CAST, 2024). De igual manera, las autoras se hacen eco
del papel del docente como elemento crucial en el proceso de ensefianza aprendizaje.
Caracteristicas como empatia, reflexién critica y uso de metodologias activas son
esenciales para generar aulas inclusivas y democrdticas (Van der Heijden et al., 2015).
Estrategias como el Aprendizaje Basado en Problemas o la gamificacién han demostrado
su efectividad para alcanzar aprendizajes significativos y colaborativos (Brewer y
Movahedazarhouligh, 2019). A pesar de los avances, la educacién inclusiva requiere un
esfuerzo continuo de las instituciones. Esto incluye la formacién docente en pedagogias
inclusivas y el fortalecimiento de politicas que fomenten la justicia social y la equidad.
Las universidades deben diversificar su ensefianza para celebrar la diversidad como un
valor pedagégico esencial (Lipka et al., 2020; Sandoval et al., 2021). La inclusién no
solo favorece a estudiantes con discapacidad, sino que enriquece la experiencia educativa
general.

Un estudio que se emplaza en el mismo drea de trabajo es el realizado por Diana
Asensio Garcia, Marco Antonio Gutiérrez Berzosa y Yadirnaci Vargas Herndndez también
analizan la educacién inclusiva. En su capitulo «el Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA) en la Universidad Isabel I: andlisis de su modelo educativo inclusivo» realizan una
investigacién acerca de la educacion inclusiva y de calidad, y del compromiso y esfuerzo
que requiere por parte de la comunidad educativa universitaria con el fin de instaurar un
modelo de educacién inclusiva a nivel politico e institucional. Para ello, se debe cumplir
tres dimensiones: presencia, participacién y progreso de todo el alumnado como lo indica
la Convencién Internacional de los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU:
Asamblea General, 2006). En el dmbito educativo, y profundizando en la Educaciéon
Superior, estd cobrando cada vez mds peso la aplicacién de los principios del DUA
(Fuentes, 2023) o el Disefio Universal de Instruccién (en adelante, DUI) (Lorenzo-
Lledd, 2023), todas estas estrategias son idéneas para la atencion a la diversidad del
alumnado. Ademds, la irrupcién de la docencia online universitaria ha supuesto nuevos
desafios y oportunidades en cuanto a inclusién. Centrando su capitulo en el modelo
educativo de la Universidad Isabel I, los autores concluyeron que es necesario tanto el
desarrollo de propuestas de mejora e intervencién como la necesidad de colaboracién
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entre los diferentes agentes educativos para asumir el compromiso de incluir en el
hacer diario procesos educativos mds justos, mds conscientes de las diferencias y mds
motivadores y, de esta forma, proporcionar a todo el alumnado una verdadera educacién
superior inclusiva.

En muchas ocasiones, los docentes han de emplear un amplio abanico de estrategias y
habilidades para lograr la inclusién de todo su alumnado en la préctica educativa. Existe
un elemento que, independientemente de la etapa histérica, siempre han tenido todos
los docentes en comun: el uso de la magia, no como un elemento mistico, sino como
fenémeno transitorio que, partiendo del desconocimiento y potenciado mediante la
sorpresa sirve como vehiculo para la adquisicion de conocimiento. Esta magia puede ser
empleada como un recurso educativo que capte la motivacién y atencién del alumnado
potenciando el proceso educativo hacia el aprendizaje significativo. En el capitulo «El
uso de la magia en Educacién Infantil», Alberto Payd Rico destaca el valor de la magia
como una herramienta pedagdgica de gran potencial en la etapa de Educacién Infantil.
La magia en edades tempranas, entendida como un recurso lidico-educativo, ya ha sido
estudiada por autores como Lépez y Gértrudix (2019) y San Frutos (2020), los cuales
coinciden en que gracias a la magia se genera un aprendizaje innovador, desde una
perspectiva creativa y con ensenanza abierta y flexible, basada en los «nervios» de todo
aquel que desconoce lo que estd por venir. Payd Rico utilizé la magia como eje central en
el proyecto de intervencién denominado «Aprendices de Mago» y este estuvo dividido
en cinco fases: fase de eleccién del tema mediante asamblea para mejorar la motivacién y
adherencia; fase preliminar de presentacién del docente como mago; fase de identificacién
de ideas previas sobre la concepcidn de la magia y de los magos; fase de clasificacion de
tareas acerca de los magos y la magia; fase de investigacién centrada en el uso de juegos
enfocados a la temdtica a tratar mediante juegos; fase de revision de aprendizajes donde,
ademds de repasar los conocimientos adquiridos, se evalud la adquisicién de los mismos.
Todas estas fases desarrollaron su creatividad, imaginacion, expresién oral, atencidn,
curiosidad, emociones, psicomotricidad, disciplina, concentracién, mejorando la
convivencia entre ellos y el clima general del aula.

Por otro lado, hablar de diversidad e inclusién educativa conlleva, de forma implicita,
el empleo de numerosas metodologias y enfoques, pero, sobre todo, del empleo de
gran diversidad de recursos espaciales, materiales e inmateriales. La integracion de las
tecnologias en el dmbito educativo ha sido (aceleradamente) progresiva, incluyendo
herramientas segtin se iban desarrollando. Sin embargo, la aparicién de la IA ha supuesto
una disrupcién educativa y académica que atin estamos digiriendo e incluyendo en
nuestras précticas diddcticas. En el capitulo titulado «Narrazione 3.0, digital storytelling e
IA per un nuovo paradigma educativo, hibrido e inclusivo», Alessio Fabiano introduce el
autoaprendizaje como uno delos temas centrales dela ensenanza inclusiva contempordnea.
El autor aboga por la vinculacién entre métodos tradicionales e inteligencia artificial,
integrando nuevas perspectivas y métodos de aprendizaje. En esta linea sefala tanto el
papel humano como la personalizacién, indicando que el papel del docente/alumno
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como agente que determina las caracteristicas de las historias que se van a crear permite
tematizar la narrativa potenciando la motivacién y, como consecuencia, alineindolo con
los gustos del alumnado. Asimismo, esta personalizacién es extensible a las necesidades
del alumnado, maximizando la adherencia y significatividad educativa. Fabiano concluye
que la IA serd considerada como un soporte al que podemos referirnos para la bisqueda
de nuevas teorias y nuevas oportunidades de crecimiento cultural. La ensefianza mixta,
que puede involucrar las diversas dimensiones sensoriales en una perspectiva digital v,
en particular, vinculada a la TA tal como la ensenanza parece poder desarrollarse en el
mundo contempordneo, constituye un momento decisivo para desarrollar la creatividad
del alumno utilizando metodologfas tradicionales e innovadoras.

Dada la versatilidad y posibilidades de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién, las posibilidades de imbricarlas con otras metodologias son cuasi
infinitas. Dentro de este amplio abanico de posibilidades, Chrisla Benedetti Mardones
ha presentado el capitulo «Diario de proyectos digital basado en “metodologia de
redefinicién del modelo SAMR”» donde expone que, dentro de las demandas del
sistema educativo actual acerca de formar en habilidades cémo la creatividad, el
pensamiento critico, el trabajo colaborativo y el manejo de herramientas digitales, hace
falta una revolucién educativa digital. En el afno 2006, Ruben Puentadura postuld su
modelo Sustitucién, Ampliacion, Modificacién y Redefinicién (SAMR) que modifica
la educacidn tradicional a una digital. Este modelo es una herramienta conceptual que
puede ser de gran utilidad para entender y guiar la incorporacion de la tecnologia en
el aspecto educativo. Para dar a conocer el modelo SAMR utiliza el «diprobook», es
decir, un libro digital de proyectos que consiste en una coleccién digital colaborativo
de diferentes proyectos, investigaciones y experimentos de una asignatura que tiene
una duracién de un semestre, y que finaliza con una nota una vez realizado todo el
proyecto. De igual manera, la autora senala que el «diprobook» incorpora una serie
de pasos flexibles, con preguntas ancla, propuestas globales de publicaciones de los
productos, con la guia constante del docente en cuanto al avance del aprendizaje y
retroalimentacién en el desarrollo de las habilidades del siglo XXI. Benedetti concluye
en sus resultados que los estudiantes se sintieron mds comprometidos con el aprendizaje
y valoraron el trabajo colaborativo, que les permitié resolver cada uno de los desafios
propuestos. Asimismo, sefala que las pedagogias emergentes se basan en nuevas ideas,
teorfas y tecnologfas de vanguardia para mejorar los aprendizajes de los estudiantes e
invita a atreverse con las pedagogias emergentes que nos puedan facilitar y explorar otras
formas de ensefiar y aprender.

Esta oferta educativa en linea es uno de los campos de trabajo educativos mds
extendidos a raiz de la pandemia del Covid-19, sin embargo, y como recogen Evangelina
Bonifacio y Alvaro Nieto Ratero en su capitulo «La televisién educativa en Portugal. Ayer
y hoy», esta prictica educativa ya se comenzé a implantar con la llegada de la tecnologia
en el ultimo tercio del siglo XX en diferentes paises. En este capitulo se realiza una
comparacién entre la «Telescuela», implementado en Portugal en 1965 hasta 1968 con
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emisiones diarias, y «Estudio en Casa», un programa emitido por la televisién portuguesa
en 2020. El objetivo era conocer las diferencias entre ambos programas, pues el primero
de ellos surgié para combatir las tasas de analfabetismo de la poblacién portuguesa,
bajo la presién de las organizaciones internacionales y las asimetrias en el acceso a la
escolarizacién bdsica; mientras que el segundo nacié en el afo 2020, tomando como
ejemplo el primero, debido a la ya mencionada pandemia asociada al confinamiento de
la poblacién portuguesa y como resultado de decisiones politicas «tomadas al minuto»
sin tiempo ni espacio para madurar ningtn proyecto educativo.

Todos estos campos de estudio derivan en nuevos modelos educativos, nuevos
roles por parte de los agentes implicados y nuevas experiencias, en las que, si bien es
cierto que el paradigma actual sittia al alumnado en el centro de toda accién docente,
otorga una gran carga pedagogica al profesorado como responsables de la toma de
decisiones. En los siguientes capitulos se van a exponer experiencias llevadas a cabo
en aulas universitarias, pues tendemos a centrar los cambios en las pricticas educativas
en niveles inferiores, pero el superior también requiere de evaluaciones, reflexiones y
modificaciones que permitan a alumnos y profesores ser capaces de ir un paso mds
alld en el proceso de ensefianza-aprendizaje, saliendo, cuando se requiera, de esa zona
de confort que en ocasiones puede aportar una metodologia tradicional. Experiencias
como la presentada por Verdnica Domingues en su capitulo «Um curriculo inovador:
o mestrado profissional em educagio da UFBA e suas oficinas de pesquisa» los cuales
presentan una Investigacién Piloto de Campo vinculada al plan de estudios de la Maestria
Profesional en Educacién (en adelante, MPED) del Programa y Postgrado en Curriculo,
Idiomas e Innovaciones Pedagégicas de la UFBA. Los autores explican que en MPED,
la innovacién exige una reflexion critica y colectiva sobre la cultura de los contextos
estudiados, que surja de una investigacién decidida desarrollada en colaboracién dentro
de las propias escuelas. Para ello, evaltan el programa, destacando los conceptos que
permean su curriculo y el impacto social de las investigaciones realizadas, y, como
consecuencia, realizando cambios en su curriculo (Almeida y S4, 2021), lo cual se basa
en tres dimensiones interconectadas: los andlisis individuales de actas y documentos, la
comprensién interpretativa de las respuestas al cuestionario, y la reanudacién del andlisis
de documentos y cuestionarios a través de los ejes significativos surgidos en el estudio
(Almeida, 2023). Estos tres elementos fueron tratados en talleres que promueven la
profundizacién del problema de investigacion y fomentan experiencias involucradas
en la vida cotidiana del espacio investigado, involucrando a la comunidad. La autora
concluye que se requiere una mayor inversién institucional tal y como exponen los
resultados, asi como una mayor presencia del contexto en la toma de decisiones como
agente de cambio.

En esta misma linea y con el objetivo de la mejora continua del profesorado como
agente educativo, pues el aprendizaje no finaliza con la Universidad, sino que es algo
inherente al ser humano y que se debe cultivar a lo largo de la vida personal y profesional,
Elvira Barrios Espinosa, Moénica Torres Sdnchez y Carmen Sanchidridn Blanco
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presentan su capitulo titulado «El papel de los asesores en la implantacién y apoyo a las
Comunidades Profesionales de Aprendizaje». En el explican que una de las modalidades
de profesionalizacién y desarrollo profesional de los docentes que implica reflexién y
deliberacién conjuntas, y que se ha asociado a mejoras educativas substanciales, es la
participacién del profesorado en Comunidades Profesionales de Aprendizaje (en adelante,
CPA) (Admiraal et al., 2021), siendo el «didlogo reflexivo», la «prdctica desprivatizada»,
la «responsabilidad colectiva» y los «valores y visién compartidos» las cuatro dimensiones
clave en la nocién de CPA. Recientes investigaciones como las realizadas por Zheng et al.
(2021) demuestran las bondades de este modelo respecto ala autoeficacia del profesorado,
al compromiso del docente con los estudiantes, cambios en la prictica y a una mejora
de la ensefianza-aprendizaje de los estudiantes. El punto de partida de la experiencia fue
el proyecto Erasmus+ HeadsUP (Heads Using Professional Learning Communities) en el
que participaron las autoras y una de sus conclusiones fue que, para una comprensién
real de una CPA, es esencial tener la oportunidad de contar con una experiencia personal
directa, la cual podria proporcionarse en los programas universitarios de preparacion
formal inicial (Kansteiner et al., 2019; Kansteiner et al., 2020). Otro de los elementos
destacados de este capitulo es la reflexién realizada por las autoras acerca de la mejora
de la calidad educativa mediante el desarrollo profesional y, para ello, las CPA han
demostrado ser un instrumento eficaz siempre que favorezcan la reflexion critica de sus
miembros y que logren nuevos aprendizajes que se transfieran en pricticas innovadoras.
En esta linea concluyen que, a medida que los enfoques colaborativos para el desarrollo
profesional de los docentes ganan popularidad y aumentan las pruebas de su impacto
positivo, varios estudios han comenzado a explorar los factores que contribuyen a la
eficacia y la sostenibilidad de las comunidades de prictica de los docentes y esos factores
debemos tenerlos en cuenta para el logro de los objetivos de este proyecto.

Esta capacitacién del profesorado generard (casi inevitablemente) una transposicion
a la calidad educativa del alumnado, generando a su vez cambios paulatinos en las
metodologias empleadas en las escuelas. Los centros educativos han de atender a las
necesidades de su alumnado y del contexto en el que se enmarcan. En este sentido,
Joaquim Pintassilgo expone en su capitulo, titulado «Comunidades de Aprendizagem e
Home Schooling: o caso do projeto Raizes: Educacio Vivar, que, a pesar de los multiples
corrientes educativas generadas y los nuevos enfoques pedagdgicos, la organizacién
escolar y la atencidn a las necesidades educativas sigue siendo esencialmente el mismo:
espacios y tiempos fuertemente circunscritos, un curriculo basado en disciplinas
separadas y la clase como ntcleo central de una pedagogia colectiva y magistral. De
igual manera se explica que usualmente la implementacién de la innovacién conlleva la
imbricacién de las nuevas practicas con las ya existentes. Mediante la reflexion critica,
el proyecto Raizes indaga sobre la construccion colectiva del conocimiento y sobre que
los estudiantes aprenden de sus companeros, maestros y otros adultos. En este sentido
las comunidades de aprendizaje, la educacién en el hogar y escuela forestal implementan
modelos educativos los cuales conllevan hibridismo pedagdgico entre lo vivencial
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y lo académico, lo cual supone un cambio sustancial de las experiencias que se han
venido desarrollando en el campo educativo. Si bien es cierto que estos movimientos
pedagdgicos no son nuevos (Nueva Educacién, pedagogia Waldorf, Escuelas Forestales,
etc.), su implementacién puede suponer un primer paso hacia la necesaria «<metamorfosis
de la educacién (Névoa, 2022).

Todas estas experiencias no son mds que una fraccién de la literatura cientifica
que trata de dar respuestas desde la vanguardia cientifica a la realidad educativa. Las
necesidades educativas son amplias, pero los principales agentes educativos (docentes,
familias y politicas educativas) coinciden en la necesidad de la creacién de propuestas
que posean como hilo conductor el desarrollo de habilidades para la vida, el desarrollo
de competencias para la mejora de la calidad académica y la inclusién. El éxito de estos
cambios no reside en macro planificaciones con metas idealizadas, sino en la modificacién
de nuestra cultura educativa, donde son los pequefios gestos que los agentes educativos
introducen en su dia a dia los que generan cambios significativos (como si del efecto
«bola de nieve» se tratara). Esta metodologia minimalista y progresiva minimiza las
barreras y reticencias al cambio que presentan aquellos docentes con una visién més
tradicional. Asimismo, no parece excesivo decir tajantemente que la educacién es salud.
El desarrollo transversal y arménico del alumnado, donde el discente debe ser el agente
nuclear y més activo del proceso educativo, beneficia, no solo su salud fisica, mental y
social a corto plazo durante su desarrollo, sino que le ofrece la oportunidad de adquirir
herramientas para gestionar situaciones reales en contextos seguros, prepardndolos de
esta manera para ser ciudadanos de valor en una sociedad interconectada.

Con la presente obra, a nivel general, y con cada uno de los capitulos, en particular, se
pretende incentivar a jévenes investigadores, docentes en activo, futuros docentes, etc.,
a explorar nuevos nichos hasta ahora desconocidos, potenciar la colaboracién cientifico-
educativa con aquellos investigadores y docentes consagrados y, mediante la experiencia
y visién global de dichos agentes, establecer reflexiones acerca del pasado, presente y
futuro de la docencia, lo cual se puede declarar, sin ningtin género de dudas, nos ofrecerd
un viaje inesperado.
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1. INTRODUCCION

Postergar la realizacidon de alguna tarea es un gesto cotidiano que cualquier persona
puede realizar en algiin momento de su vida. Sin embargo, este tipo de conductas se
realizan de manera mds frecuente en el dmbito académico, suponiendo un gran problema
en el rendimiento de los estudiantes y en su salud mental (Ahmed et al., 2023; Rozental
et al., 2022; Sparfeldt y Schwabe, 2024; Sutcliffe et al., 2019).

La procrastinacién académica se define como la accién de aplazar de forma intencional
la realizacién de una tarea que debe completarse (Milgram, 1988), tratdndose de una
conducta caracterizada por su estabilidad en el tiempo (Rice et al., 2012).

Este acto de posponer las obligaciones académicas se acompana de niveles elevados
de ansiedad (Rozental et al., 2022; Solomon y Rothblum, 1984), asi como de otras
consecuencias negativas como vergiienza, sentimiento de culpa, arrepentimiento,
ira, sintomas depresivos, estrés y un autoconcepto negativo (Rozental et al., 2022).
Ademds, en los tltimos afios ha aumentado el interés por la posible relacién entre la
procrastinacién académica y las ideaciones suicidas, encontrando una fuerte relacién
positiva entre ambas variables incluso cuando se controla el efecto de la sintomatologia
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depresiva (Cjuno et al., 2023). No obstante, como sefialan Garzén y Gil (2017), la
sintomatologia psicolégica derivada de la procrastinacién dependeria de las razones que
llevan a realizar esta conducta, pudiendo identificar cinco tipos de motivos que llevan
al individuo a procrastinar: Nivel de atraccién experimentado hacia la tarea, amor por
el trabajo en si mismo, nivel de incertidumbre que se tiene sobre la tarea, el miedo a
fracasar en la realizacién de la tarea y el perfeccionismo. Este tipo de motivos o razones
estdn interrelacionados: Por ejemplo, si se tiene poca informacién sobre la tarea a
realizar (elevado nivel de incertidumbre) se experimentard un mayor miedo a fracasar
por experimentar la situacién como incontrolable. Del mismo modo, si se tiene un
perfeccionismo elevado el fracaso se experimenta como algo inasumible, teniendo mds
miedo a fracasar.

A pesar de que este acto intencional de posponer las obligaciones académicas se realiza
sabiendo que es perjudicial, mds del 80% de los estudiantes desarrolla esta conducta
(Sutcliffe et al., 2019), alcanzando ratios de hasta el 97% en algunos trabajos segin el
nivel educativo que se analice en cada investigacion (Daryani et al., 2021).

Uno de los modelos tedricos mds conocidos sobre procrastinacién académica es el
realizado por Schraw et al. (2007). Este modelo es dimensional, comprendiendo que
todos los individuos procrastinan en mayor o menor medida, y que el problema surgiria
cuando esta conducta se realiza de forma extrema y repetida. Asimismo, hipotetiza que
dos factores son esenciales en el inicio y mantenimiento de la procrastinacién. Por un
lado se identificarian los antecedentes (como por ejemplo, haber tenido experiencias
previas de fracaso escolar, haber tenido profesores poco inspiradores o motivadores,
o desarrollarse en un entorno familiar y social académicamente exigente), y por otro
lado se identificaria el contexto y condiciones actuales en los que la procrastinacién se
inicia y mantiene (por ejemplo, tareas con instrucciones poco precisas o con criterios
de evaluacién ambiguos, fechas de entrega muy limitadas o falta de incentivos sobre la
realizacién de la tarea). Cuando la procrastinacion académica se produce, esta se sigue,
como hemos visto, de una serie de consecuencias, mediando entre ambas variables las
estrategias de afrontamiento que posea el individuo, estrategias a su vez influenciadas
por el propio contexto. Por ejemplo, un estudiante puede procrastinar en cierta medida,
y entender que una procrastinacién de corta duracién puede serle de utilidad para
descansar y afrontar la realizacion de la tarea con mayor competencia, lo cual reduciria
el impacto psicoldgico que se derivaria de este tipo de comportamiento.
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Figura 1. Modelo tedrico de la procrastinacién académica de Schraw et al. (2007)
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Schraw et al. (2007, p. 18).

A la hora de analizar los posibles predictores de la procrastinacién académica, dos
variables parecen influir de forma significativa en la aparicién de esta conducta. Por
un lado la impulsividad parece relacionarse con la procrastinacién en diversos estudios
(Gustavson et al., 2014; Loehlin y Martin, 2014; Rozental et al., 2014; Steel, 2007),
dado que ambos constructos comparten el fracaso en la autorregulacion de la conducta
(Ahmed etal., 2023). Por otro lado, un elevado perfeccionismo se relaciona con una mayor
procrastinacion, aunque esta relacién depende de la forma en la que se conceptualice
el primero: Cuando el perfeccionismo se conceptualiza como una sola dimensién la
relacion entre este y la procrastinacién es bastante débil o, incluso, inexistente (Steel,
2007; van Eerde, 2003). Sin embargo, cuando el perfeccionismo se conceptualiza en
dos dimensiones su relacién con la procrastinacién es mds marcada (Sirois et al., 2017).

Por tanto, el perfeccionismo podria estructurarse, como se ha indicado previamente,
en dos dimensiones o factores: 1) un factor autodirigido, centrado en alcanzar la
autoperfeccién, y 2) un factor heterodirigido, caracterizado por la preocupacion
excesiva hacia la percepcién que tienen los demds de uno mismo, siendo incapaz de
disfrutar de los logros obtenidos. Asi, el factor autodirigido se relacionarfa con una
menor procrastinacién, mientras que el factor heterodirigido se relacionarfa con una
procrastinacién mayor (Sirois et al., 2017).

En lalinea delo expuesto, especialmente en relacién con la influencia del perfeccionismo
en la procrastinacién, esta ultima podria definirse como una forma de inflexibilidad
psicolégica (Plouffe et al., 2020; Sutcliffe et al., 2019), un constructo fundamental de
la Terapia de Aceptacién y Compromiso (ACT). La ACT es una terapia que tiene como
premisa la asuncién de que los problemas del individuo derivan de la historia de aprendizaje
de este, concretamente de como cada persona aprende a gestionar sus pensamientos y sus
emociones (Luciano et al., 2006). De este modo, la inflexibilidad psicolédgica se define
como un patrén de conducta rigido cuya funcidn es tratar de evitar o escapar de experiencias
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privadas como cogniciones y emociones que son experimentados como desagradables
por el individuo, lo que deriva en el conocido como Trastorno de Evitacién Experiencial
(Bond et al., 2011; Luciano et al., 2006). Aplicada a la ACT, la procrastinacién podria
interpretarse como una conducta realizada para evitar los pensamientos y sentimientos
que el sujeto percibe como desagradables, como el miedo al fracaso o la sensacién de no
cumplir las expectativas propias o ajenas. Esta caracteristica de la procrastinacién la hace
idénea para ser trabajada mediante la ACT.

Aunque en 2022 Kohli y colaboradores publicaron una revisién sobre la eficacia de la
ACT en la procrastinacién académica con respecto a la Terapia Cognitivo-Conductual,
en ella no se especifica la eficacia de la ACT sobre esta problemdtica. Por ello, en este
trabajo realizamos una revisién sistemdtica para abordar esta cuestion.

2. METODOLOGIA Y RESULTADOS

2.1. Metodologia

Se consultaron entre el 5 y el 12 de enero de 2024 las siguientes bases de datos:
Academic Search Ultimate, APA PsycArticles, APA Psyclnfo, E-Journals, ERIC,
Medline, Psicodoc, Psychology and Behavioral Sciences Collection, PubMed y Scopus.
Para maximizar los registros obtenidos también se hizo uso del motor de bisqueda
Google Académico.

La ecuacién de bisqueda utilizada en los indexadores cientificos consultados fue la
siguiente:

(acceptance and commitment therapy OR act OR acceptance commitment therapy )
AND ( academic procrastination OR delaying work OR putting off).

Para orientar mejor la busqueda en Google Académico y evitar una cantidad
excesiva de registros se utilizé el descriptor: allintitle: acceptance and commitment therapy
procrastination, eliminando las citas.

Seincluyeron estudios revisados por pares, sin restriccién temporal, con metodologia
cuantitativa y que trataran la temdtica de esta revisién. Con respecto a los criterios
de exclusién, se rechazaron los trabajos que, abordando la procrastinacién, dicha
procrastinacién hiciera referencia a la procrastinacion laboral y no a la académica; se
rechazaron también los trabajos que abordaban la intervencién en la procrastinacién
pero que utilizaban intervenciones psicoterapéuticas que no se enmarcaban en la ACT,
ni los trabajos publicados en otros idiomas que no fueran en inglés, francés, portugués
o castellano. Tampoco se admitieron a revisién los articulos de revisién, los estudios
de metodologia cualitativa, los trabajos de literatura gris ni los protocolos no llevados
a la préctica.
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La criba y seleccién de trabajos se realizé siguiendo las recomendaciones PRISMA
(Page et al., 2021). Una vez realizada la seleccién final de los articulos, se sintetizaron
los resultados en una tabla y se analizé el riesgo de sesgo siguiendo la escala JBI para
estudios cuasiexperimentales y la herramienta Cochrane para los Ensayos Controlados
Aleatorizados (ECAs). Estos andlisis del riesgo de sesgo se presentaron posteriormente
de forma grafica mediante la herramienta RevMan 5.4.

2.2. Resultados

En la Figura 2 se presenta el Diagrama de Flujo siguiendo las recomendaciones
PRISMA para revisiones sistemdticas (Page et al., 2021). Se obtuvieron un total de
130 registros tras la busqueda realizada en las distintas bases de datos y en el motor de
busqueda de Google Académico. Ademds, se incluyé un nuevo registro identificado a
partir de la consulta de otra fuente. Tras eliminar los 67 registros duplicados, fueron
descartados un total de 58 registros que no cumplian con los criterios de inclusién o
inclufan alguno de los criterios de exclusién detallados anteriormente. Finalmente se
analizaron y admitieron a revision seis articulos cientificos, de los cuales tres eran disefios
cuasiexperimentales (Dionne et al., 2017; Gagnon et al., 2018; Glick y Orsillo, 2015) y
tres ECAs (Barandeh et al., 2017; Lépez-Lépez et al., 2020; Wang et al., 2015).

En la Tabla 1 se presenta una sintesis de los resultados obtenidos tras la revisién.
Seguidamente, en la Figura 3 se muestra el andlisis de riesgo de sesgo realizado para los
estudios cuasiexperimentales y en la Figura 4 se presenta el andlisis de riesgo de sesgo

para los ECAs.
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Figura 2. Diagrama de flujo
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Figura 3. Andlisis de riesgo de sesgo para los disefios cuasiexperimentales
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Figura 4. Andlisis de riesgo de sesgo para los ECAs
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4. CONCLUSIONES

Sibienla ACT parece una intervencién prometedora en la procrastinacién académica,
los datos son contradictorios, especialmente cuando se compara con otras intervenciones
como pueden ser la MT o la TCC, entre otras. Del mismo modo, la mayorfa de los
programas han sido aplicados a poblacién universitaria y tanto sus disefios como sus
programas estdn vagamente descritos, mientras que otros trabajos estén publicados en
otros idiomas no utilizados frecuentemente en el dmbito cientifico.

Por tanto, y a la luz de los resultados obtenidos, se concluye que es necesaria la
realizacién de un mayor niimero de ensayos controlados aleatorizados de buena calidad
metodoldgica y aplicarse a participantes de distintos niveles académicos, y no solo a
poblacién universitaria.

De acuerdo con el modelo de Schraw et al. (2007), los antecedentes, el contexto y las
estrategias de afrontamiento de las que disponga el estudiante son esenciales para explicar
la procrastinacién académica. Por ello, es imprescindible que cualquier aproximacién
terapéutica no identifique la procrastinacién como una patologia en si misma, sino
como una caracteristica que, gestionada correctamente, no resulta desadaptativa. Es aqui
donde se justifica el uso de la ACT, pues parte de la idea de que el individuo no debe
cambiar o eliminar los pensamientos o emociones que experimenta, sino la forma que
tiene de relacionarse con estos procesos internos; el intento de eliminar un pensamiento
o emocién supone el efecto contrario. De este modo, considerar la procrastinacién y la
inflexibilidad psicolégica que subyace a esta como un constructo dimensional facilita
aceptar este patrén de conductas y cogniciones y reducir su impacto negativo en la vida
del estudiante, aumentando asi su motivacién académica y reduciendo el absentismo.
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1. INTRODUCCION

1.1. La hospitalizacién infantil

La hospitalizacién infantil puede suponer una combinacién de malestar fisico,
limitaciones derivadas de la enfermedad, sensacién de desarraigo al separarse de sus
iguales y de su ambiente familiar y distancia con sus seres queridos, ya que no pueden
estar presentes constantemente. Se considera que, las hospitalizaciones generan trastornos
emocionales en el 50% de los menores hospitalizados y pueden expresarse en forma de
ansiedad, miedo, preocupacién, tensién, irritabilidad, pdnico o incertidumbre (Alfaro
y Atria, 2009; De Mula Fuentes et al., 2017; Francischinelli et al., 2012; Wright et al.,
2007), impactando en la salud, educacién y bienestar de los nifios, nifias y adolescentes
(NNA) (Ocampo-Gonzalez et al., 2022).

Varios estudios han evaluado la existencia de estas dificultades emocionales en nifios
ingresados en hospitales, enfocindose en aspectos como el estrés, la ansiedad y las
medidas psicosociales requeridas para reducir dichos impactos. Investigaciones como la
de Freeman et al. (2024) exploran los peligros de los trastornos de estrés postraumadtico
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en nifos hospitalizados, resaltando la importancia del respaldo emocional para evitar
consecuencias psicoldgicas.

1.2. El aula hospitalaria

El aula hospitalaria (AH) surge como un refuerzo para evitar retrasos escolares en los
menores hospitalizados. Sin embargo, los entornos de las aulas hospitalarias son tnicos,
ya que la actividad educativa que llevan a cabo se realiza de manera distinta a la de otros
entornos escolares.

Durante anos, este aula se entiendia como una solucién a los problemas escolares
de los NNA que llevaban algin tiempo hospitalizados y no podian ir a la escuela
(Guillén y Mejia, 2002). En Espana, con la Ley 13/1982, de 7 de abril, de Integracién
Social de los Minusvélidos (LISMI), en su articulo 29, la escuela de hospital se define
como un sector educativo que previene la marginacién del proceso educativo en los
centros escolares. Esta Ley recoge la obligatoriedad de los hopitales de contar con un
espacio pedagdgico para estos menores. Desde este momento, se crearon las unidades
de apoyo escolar en los hospitales, denomidadas actualmente aulas hospitalarias,
donde los profesionales en su mayoria, especialistas en pedagogia terapéutica, imparten
docencia (Lizasodin, 2021).

En estas aulas, el enfoque cldsico era institucionalizar a los menores en edad escolar
en las dreas de aprendizaje y evaluacion que ofrecia la educacion especial. Sin embargo,
esto ha cambiado y, ademds de atender al curriculo, cada vez se da mds relevancia al
impacto emocional que genera la propia enfermedad de los NNA, asi como el impacto
de la estancia hospitalaria, tanto en el estado emocional de las ninas y nifios como
en el del entorno familiar. De aqui que, ademds de los objetivos curriculares, el aula
hospitalaria se configure también como un vector para favorecer el estado de salud
del nifio hospitalizado.

Las aulas hospitalarias deben cumplir unos requisitos especificos. Las Instrucciones
de 28 de junio de 2024 de la Direccién General de Ordenacién, Inclusion, Participacion
y Evaluacién Educativa, por la que se regula la organizacién y el funcionamiento de las
Aulas Hospitalarias en la Comunidad Auténoma de Andalucia, recogen las condiciones
minimas que deben reunir estas aulas en la actualidad. Concretamente, deben disponer
de dreas adaptadas a la etapa y nivel educativo de los alumnos y un espacio para los
docentes donde se realicen las reuniones, la atencién familiar y se encuentren diversos
recursos necesarios. Ademds, en las distintas dreas del aula deben incorporarse recursos
tecnoldgicos e informdticos que permitan la gestién y coordinacién del aula, el desarrollo
de los procesos de ensenanza-aprendizaje, y la comunicacién del alumno y de los docentes
con su centro escolar de referencia.
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1.3. La pedagogia hospitalaria

Desde el punto de vista conceptual, el AH se considera un entorno de inclusion
educativa (Gutiez-Cuevas y Mufioz Garrido, 2021). En estos espacios se desarrolla la
pedagogia hospitalaria. Esta pedagogia tiene como principal objetivo intentar evitar que
los ninos hospitalizados tengan retrasos en su desarrollo educativo y en sus capacidades
cognitivas (Serradas, 2016). El concepto de pedagogia hospitalaria es amplio. En una
propuesta de conceptualizacién, Violant-Holz et al. (2022), realizaron una revisién
sistemadtica de la literatura en pedagogia hospitalaria para analizar la naturaleza cientifica
y eficacia de los textos segin su tipo de produccién, palabras claves y contenido,
culminando con una nueva definicién del concepto basada en el recorrido trazado. La
define de la siguiente forma:

La pedagogia hospitalaria, debiera ser un nuevo paradigma emergente con origen,
sustentado desde la pedagogia social; con un anclaje, en un conjunto de teorias
provenientes de las ciencias de la educacién, las ciencias sociales y juridicas y, las
ciencias de la salud incluyendo la psicologia y; con un necesario desarrollo de
accién transdisciplinar, visualizado desde las teorfas de la complejidad y sistémicas
(respecto a la intervencidn, investigacién y formacién) en la promocién de la
salud-educacién integradas, con el fin de mejora del bienestar personal, familiar y
social en la vivencia una situacidon de enfermedad y convalecencia (p. 58).

A priori, desde esta pedagogia, la actividad bésica ird orientada a asegurar las
competencias establecidas para la edad y curso del nifo. Sin embargo, estos desarrollos
deberdn adaptarse por el hecho de que se trabaja con nifos enfermos que, ademds, se
encuentran en un medio extrafio y hostil como es el hospital.

Desde esta perspectiva se puede deducir que la intervencién en pedagogia hospitalaria
estd determinada por tres factores (Molina Garuz, 2020):

En primer lugar, se tiene en cuenta la poblacién (persona, grupo o comunidad).
La intervencién varia segiin los aspectos de la poblacién (edad, cultura, habilidades,
estado de salud, enfermedad, intereses, etc.), lo que facilita la precisién y participacién,
contribuyendo asi al logro de metas.

En segundo lugar, dependerd de las demandas y capacidades, es decir, la identificacién
de las necesidades y capacidades particulares de la persona o grupo por parte de los
especialistas, permite una intervencién mds precisa y centrada en los temas y contenidos.

Por ultimo, el entorno, ya que actuar en distintos espacios permite que las personas
accedan a la educacién en diferentes etapas de su enfermedad. La accién educativa difiere
en cada uno principalmente en aspectos metodolégicos.
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1.3.1. Necesidades del menor hospitalizado desde el dmbito educativo

El menor hospitalizado presenta diversas necesidades a las que la pedagogia
hospitalaria tiene como objetivo responder. Estas necesidades son recogidas por Lépez-
Naranjo y Ferndndez-Castillo (2008), Molina Garuz (2020), Ocampo-Gonzalez et al.
(2022) y Serradas et al. (2002):

Necesidades educativas: principalmente, evitar el desfase curricular, dando
continuidad en los procesos de ensefianza y aprendizaje a través de métodos eficaces.
Serd especialmente importante trabajar la reinsercién del menor en la escuela ordinaria,
ademds de impulsar la promocién de la salud, fomentar el cuidado personal, y promover
la responsabilidad y el respeto hacia uno mismo y hacia los demds.

Necesidades cognitivas: entender y encontrar significado a la situacién presente y
reconocer los pensamientos negativos con el objetivo de fortalecer aquellos pensamientos
que faciliten la convivencia con la enfermedad. Ademds, necesitardn trabajar las
funciones ejecutivas ya que, debido a la situacién de enfermedad, pueden experimentar
dificultades en la focalizacién de la atencién y concentracién.

Necesidades afectivas y sociales: trabajar las competencias sociales, emocionales y
comunicativas les ayudard a mitigar las consecuencias y dificultades generadas de la
enfermedad y la hospitalizacién. Ademds, es importante conocer el entorno en el que
se encuentra, identificando los diferentes apoyos sociales en el hospital como son los
profesionales, su familia y amigos, asi como el de otros menores que viven una situacion
similar. Saber reconocer vinculos afectivos seguros, permitird al menor, en primer lugar,
acudir en busca de ayuda en los momentos mds criticos y cuando se necesite y, depués,
poder expresarse ante estas personas de conflanza su sentimiento de felicidad, tristeza,
alegria o preocupacién. Esto permitird desarrollar un clima social adecuado para afrontar

la adversidad.

Necesidades de cardcter sanitario: principalmente, reducir el impacto emocional de
la enfermedad y la hospitalizacién, prepararse para situaciones emocionales dificiles,
promover el cuidado personal, y promover cierta complicidad con los sanitarios para
favorecer un mejor entendimiento de lo que le estd pasando y una mayor adherencia a
los tratamientos que el menor va a recibir.

Por otro lado, en la pedagogia hospitalaria cobra especial relevancia el rol del docente.
Los NNA hospitalizados presentan diversas necesidades y el profesor debe implementar
técnicas inclusivas para que los menores se sientan parte de la comunidad educativa
hospitalaria. Para ello, diversos autores como Guillén y Mejia (2002), Lizasodin y
Ochoa (2003), Lizasodin (2019), Molina Garuz (2020) y Reyes-Laredo et al. (2018)
definen, entre otras, las funciones del docente hospitalario a nivel educativo, a nivel de
acompanamiento y a nivel de colaboracién:
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Desde la mirada educativa, el docente debe realizar el seguimiento escolar, promover
el desarrollo del curriculo y evitar el retraso escolar. Para ello, es necesario la cooperacién
y contacto continuo con el centro educativo de origen ofreciéndole informacién en todo
momento sobre el proceso educativo, asi como la colaboracién con la familia de forma
sistemdtica haciendole participe de la educacién de su hijo o hija. Ademds, se debe tener
en cuenta la reinsercién escolar, entendiendo al aula hospitalaria como un entorno de
aprendizaje de cardcter temporal y preparando al alumnado para la reinsercién en el
centro educativo de origen. Por otro lado, el profesional docente ejerce una funcién
esencial para el afrontamiento positivo y resiliente de la enfermedad y la hospitalizacién,
la promocién de la educacién para la salud y el desarrollo de competencias emocionales.

Desde el acompanamiento, el profesor hospitalario es fundamental puesto que
se convierte en una figura significativa para los NNA. En el entorno hospitalario, las
actividades de informacién, guia, apoyo emocional, mediacién e intervencién psicosocial
son crucialmente importantes para los menores en el hospital y sus familias, quienes se
encuentran en situaciones vulnerables. El docente hospitalario, en estas ocasiones, debe
estar presente para ayudar en la forma en que el menor y su familia se enfrentan a la
enfermedad o a estar hospitalizado y debe contribuir en su inclusién social.

Desde la colaboracién, el docente del hospital tiene que cooperar con otros
profesionales de la salud, quienes proporcionardn detalles sobre el menor que puedan
incidir en el proceso de ensehanza y aprendizaje. Ademds, debe tener una estrecha
relacidon con otros maestros del hospital y de escuelas de cardcter ordinario.

1.4. Resiliencia infantil y la hospitalizacién

En el contexto hospitalario, es esencial tener en cuenta, ademas de las necesidades
emocionales, la capacidad de resiliencia individual de los nifios para afrontar tanto
la enfermedad como el proceso hospitalario. Segin Serradas (2016), la resiliencia
individual es la que posee «un individuo, en su cardcter personal sobrepasando un hecho
traumdtico, aunque mantenga algiin recuerdo, queda fortalecido» (p.77).

La educacién centrada en la resiliencia ha demostrado eficacia, particularmente en
adolescentes, al promover estrategias cognitivas y conductuales que ayudan a los ninos
a adaptarse a situaciones adversas. Estos programas educativos orientados a reforzar la
resiliencia se pueden implementar en diversos entornos, incluidas escuelas y centros de
atencién médica, para brindar apoyo continuo (Pinto et al., 2021).

Mejorar la resiliencia en nifios hospitalizados implica varias estrategias que se dirigen
tanto al nifio como a su familia (Traub y Boynton-Jarrett, 2017). En general, un enfoque
multidisciplinar que incluya apoyo psicolégico, participacién familiar y programas
estructurados de resiliencia puede mejorar significativamente la resiliencia en los ninos
hospitalizados.
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A tenor de lo anterior, el AH es considerada una herramienta de gran utilidad para
fortalecer la resiliencia individual de los NNA hospitalizados, proporcionando condiciones
ambientales que promuevan la capacidad de adaptarse a las condiciones generadas por su
enfermedad y hospitalizacién, a la vez que implementa los métodos pedagégicos necesarios
para su desarrollo educativo (Garcfa-Parra et al., 2021). Sin embargo, los resultados pueden
estar condicionados no sélo por el estado de ansiedad generado por la hospitalizacién,
sino, como se ha comentado previamente, por la capacidad de resiliencia de los nifios a la
llegada al AH. De aqui que, en la actualidad, se considere relevante analizar la capacidad
de resiliencia de los nifios hospitalizados en el contexto del AH.

Se presenta a continuacién, un estudio piloto cuyo objetivo es evaluar la capacidad
de resiliencia de los menores que ingresan en el hospital. Para integrar estas evaluaciones
en el contexto del aula hospitalaria, se ha evaluado también el grado de satisfaccién que
han presentado los alumnos con las actividades curriculares planteadas y desarrolladas
en la escuela del hospital.

2. METODOLOGIA
2.1. Disefo y poblacién del estudio

Bajo el paradigma empirico-analitico positivista, se ha llevado a cabo un estudio piloto
prospectivo transversal en el AH del Hospital Universitario Virgen del Rocio de Sevilla.
Para participar en el estudio, se solicité el Consentimiento Informado a las familias. Se
consideraron criterios de exclusién, la no autorizaciéon por los padres, el no deseo del
paciente debido al estado animico o la imposibilidad de acudir al AH por cuestiones
médicas.

Se incluyeron menores de entre 9y 14 afios, ingresados por diferentes causas. Durante
su estancia en el Hospital acudieron al AH donde se llevaron a cabo las actividades
habituales incluyendo actividades educativas ludicas, artisticas y curriculares.

2.2. Instrumentos y variables analizadas

Para la consecucién del objetivo marcado se han utilizado los siguientes instrumentos:

Para evaluar la resiliencia, se ha utilizado Escala de Resiliencia Escolar (ERE) para
nifios de 9 a 14 anos (Saavedra y Castro, 2009). De las 5 dimensiones de la escala, se
han evaluado 3:

* Identidad y autoestima (yo soy).
*  Entorno: redes y modelos (yo tengo).

e De aprendizaje (yo puedo).
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La evaluacién de la resiliencia se realizé a la llegada del menor al aula hospitalaria.

Por otro lado, en la evaluacién de la actividad en el aula se utilizé y adapté la escala de
Likert para la evaluacién de actividades educativas (Salam y Ismail, 2015) con 5 opciones
y puntuacién de 1-5. Se evaluaron actividades de las dreas de lengua, matemdticas y
ciencias, analizando 2 dimensiones:

*  «He disfrutado aprendiendo la leccién».

*  «El contenido de esta leccién me ha ayudado a no preocuparme por mi estancia
en el hospital».

Junto a estas variables se ha evaluado la edad y sexo de los menores hospitalizados. La
evaluacién de la actividad curricular realizada en el aula hospitalaria se llevé a cabo entre
el tercer y el quinto dia.

Las variables cuantitativas se han expresado como media y desviacién tipica (DT) y
se han comparado mediante la prueba de la T de Student. La correlacién entre variables
se realizéd mediante coeficiente de Pearson (r).

3. RESULTADOS

Se han incluido 25 menores (13 nifias y 12 nifios) ingresados en el hospital y que
acudieron al AH, con edades comprendidas entre los 9 y los 14 anos (edad media 11.6
afos (DT:1.8). No hubo diferencias significativas en las edades de las ninas y ninos: 11.4
afos (DT:1.9) en las ninas y 11.7 afos (DT:1.5) en los ninos.

La capacidad de resiliencia global mostrada por los nifios medida con la escala ERE
fue de 53.40 puntos (DT: 33.42), sin que existiesen diferencias entre nifias y nifos
(Figura 1). Las capacidades de resiliencia fueron muy homogéneas para la percepcién de
su identidad (57.21 puntos; DT: 25.28), de su entorno (52.34; DT: 22) y de su propia
capacidad de aprendizaje (57 puntos; DT: 19.68).
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Figura 1. Valoracién de capacidad de resiliencia a través de la escala ERE
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Fuente: elaboracién propia.

En relacién con las actividades curriculares en el AH, los alumnos valoraron
positivamente las actividades (4.1 puntos; DT:0.5) y consideraron que les ayudé a
sobrellevar el ingreso con evaluacién intermedia (3.6 puntos; DT:0.7) (Figura 2).

Figura 2. Evaluacién global de las actividades curriculares mediante la escala visual de Likert
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En la figura 3 se presentan los resultados de la evaluacién de la escala visual de Likert
en funcién de las materias curriculares evaluadas.

Figura 3. Valoracién de las actividades curriculares de Matematicas, Lengua y Ciencias
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Fuente: elaboracién propia.

De forma interesante la mayor sensacién de satisfaccion la tuvieron con las ensenanzas
de las ciencias (r=.63; p=.01) y con las matemdticas (r=.75; p=.002). De ellas, la que mds
ha ayudado a los nifios a no preocuparse por la estancia fue las matemdticas (r=.76;

p=.004).

4. CONCLUSIONES

La hospitalizacién en los NNA puede generar distintas alteraciones emocionales.
Estos problemas son influenciados por aspectos demograficos y psicosociales como la
edad del menor, el tipo de apego, las experiencias negativas previas en el hospital y
pensamientos de miedo (Demetriou et al., 2024; Ekim y Altun, 2024).

Lizasodin y Ochoa (2003) describen las alteraciones mds relevantes. En primer
lugar, pueden aparecer alteraciones conductuales como la agresividad, la desobediencia
y la conducta de oposicién. También surgen déficits de atencién y dificultad para la
concentracién. Asimismo, pueden padecer de ansiedad, siendo ésta la disfuncién
emocional mds comun en ninos hospitalizados. Otra disfuncién posible es la depresién,
manifestindose a través de la tristeza y la falta de interés y energfa. Al mismo tiempo,
el menor puede manifestar falta de apetito, alteraciones de suefio y pesadillas,
incontinencias, tics nerviosos, rechazo al hospital, temor a la muerte y retraimiento.
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Ademads de los factores relacionados con aspectos personales, en el estado animico
del nino pueden influir aspectos relacionados con la enfermedad tales como «el
tiempo de desarrollo, si es aguda o crénica, grado de discapacidad provocada y efectos
secundarios del tratamiento» (Herrera Floro, 2016, p.16) o las experiencias previas en las
hospitalizaciones (Coyne y Kirwam, 2012).

Para reforzar el estado emocional ante la adversidad que supone la hospitalizacion, la
resiliencia del menor juega un papel esencial. Al igual que en otros trabajos como el de
Xavier et al. (2024), en la evaluacidn realizada en el presente estudio piloto, al ingreso
en el AH, los menores presentaban un nivel medio en la evaluacién de la resiliencia,
sin que existiese diferencias en el sexo. En los casos de niveles bajos, existen programas
especificos que ensefian a los menores estrategias para reforzar la resiliencia en cualquier
entorno (Pinto etal., 2021). Concretamente, en el contexto hospitalario, existen también
estrategias especificas multidisciplinares que se dirigen tanto al nifio como a su familia
(Traub y Boynton-Jarrett, 2017).

Dentro de las posibles estrategias en el hospital, el trabajo curricular en aula
hospitalaria, puede ser una herramienta efectiva para fortalecer la resiliencia en los nifios
que estdn hospitalizados. El proceso de aprendizaje para estos menores es una actividad
cotidiana y familiar, pero desconocida en el ambiente hospitalario. Cuando los NNA
realizan tareas y actividades escolares en el aula hospitalaria, se pone en énfasis la parte
saludable de la vida del paciente durante su ingreso, ya que esto ayuda a transmitirle
la idea de que se recuperard pronto para retomar su rutina habitual (Lizasodin, 2021).

En el presente estudio, los nifos percibieron de forma positiva las actividades
curriculares, especialmente las de ciencias y matemdticas y, de acuerdo con los
planteamientos de Serradas (2016), estas actividades educativas contribuyeron a
disminuir las preocupaciones que les pudiera generar el ingreso en el hospital. Este dato
es muy interesante pues la percepcién positiva de las actividades desarrolladas en el AH
pueden ayudar a que su dia sea mds agradable, aliviando sus preocupaciones y ddndole
el impulso animico que necesitan para recuperarse.

Ademis de la propia actividad educativa curricular desarrollada con los nifios, desde
el AH se pueden desplegar otras estrategias para reducir estos problemas emocionales.
Entre ellas se encuentran, la colaboracién y participacién de la familia, el desarrollo
de practicas pedagdgicas de planificacién y autorregulacién e implementar programas
especificos de cardcter psicoafectivos. Estas estrategias se describen a continuacién
(Demetriou et al., 2024; Ekim y Altun, 2024; Joseph et al., 2022; Lerwick, 2013; Li et
al., 2016, Noyola et al., 2024; Ridings et al., 2019; Vig et al., 2023):

En primer lugar, la colaboracién y participacién de activa de los padres y las madres
en la atencién y en el proceso de ensefianza-apredizaje del menor pueden reducir la
ansiedad y mejorar la satisfaccidon con la atencién recibida en el hospital.
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En segundo lugar, desarrollar pricticas pedagdgicas que se adapten alas necesidades del
menor, al contexto, y que tienen como objetivo mejorar las habilidades de planificacién
y autorregulacién en el NNA pueden tener un impacto positivo. En el aula hospitalaria,
las actividades de juego como el juego de roles o la terapia de juego centrada en el menor
han demostrado ser efectivas para reducir la ansiedad y mejorar la adaptacién.

Finalmente, implementar programas especificos en los que se aborde el trabajo
cognitivo y conductual puede tener un impacto positivo para enfrentar el estrés. Asf,
segtin Bustos y Russo (2019b), es necesario implementar programas de intervencién
psicoafectiva dirigidos a nifios para promover su desarrollo emocional y adaptacidn,
maduracién y potencialidades, en particular en contextos vulnerables o después de
experiencias traumadtica.

Por lo tanto, desde esta perspectiva, desarrollar estrategias que promuevan la resiliencia
ayuda a los menores a enfrentar de manera mds eficaz la enfermedad y la hospitalizacién,
lo que les permite salir fortalecidos y aprender de la situacién. De igual forma, influye
en la salud mental positiva y, en tltima instancia, en la mejora del bienestar y la calidad
de vida, que son los objetivos principales de la pedagogia hospitalaria (Molina y Garuz,
2020).

Como valoracién final, en el presente trabajo, se ha observado que las actividades
educativas de cardcter curricular desarrolladas en el aula hospitalaria han ayudado a
los nifios a no preocuparse por su enfermedad y su estancia en el hospital, lo que
pudiera servir como vehiculo para fortalecer las capacidades de resiliencia de los
menores hospitalizados. Seria interesante elaborar estudios que contrasten esta hip6tesis,
valorando la resiliencia al inicio y después de la experiencia en la misma. Dado que se
trata de un estudio piloto preliminar, el nimero de participantes puede constituir una
limitacién a la hora de extrapolar los resultados. De aqui, que, de nuevo, sea importante
que, sobre esta base, se lleven a cabo estudios mds amplios para explorar estos conceptos.

Sobre la base argumental de los resultados preliminares obtenidos, cabria concluir
que el contexto singular que ofrece el aula hospitalaria con una atencién profesional
orientada al refuerzo educativo y emocional y, por ende, al refuerzo de la capacidad
de resiliencia de los NNA hospitalizados, podria considerarse fundamental para lograr
una atencién humanizada y positivista ante la situacion de adversidad de los menores
hospitalizados.
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1. INTRODUCCION

1.1. La educacién emocional: recorrido desde los antecedentes hasta la

actualidad

Las emociones forman parte de la naturaleza humana, remontdndose a las primeras
civilizaciones, las cuales profundizaron en ellas, siendo Aristételes (siglo V a.C.) uno de los
primeros en abordar las emociones, estableciendo una distincién entre las emociones y las
necesidades corporales. En su obra Tratado del alma, Aristételes discutié las pasiones como
afecciones del alma y destacé su vinculo con el cuerpo. La teorfa aristotélica sugiere que
las emociones son afecciones psicofisicas, relacionadas principalmente con sensaciones de
placer o dolor. El filésofo también otorgd un peso significativo a las emociones en la toma de
decisiones, argumentando que estas podian perturbar el juicio humano, lo que podia derivar
en decisiones erréneas (Montoya, 2002). Aunque reconocia la importancia de las emociones,
las subordinaba al control de la razén. Esta linea fue seguida por la Alta Escoldstica, donde
sus maximos exponentes, Agustin de Hipona y Tomds de Aquino, subordinaban las pasiones
a la razdn, destacando el amor como la pasién superior, puesto que conectaba a las personas
con Dios (Goldenberg y Mantler, 1949). Los movimientos racionalistas (René Descartes,
Baruch Spinoza, Immanuel Kant), empirista (David Hume) y fenomenolégicos (Max
Scheler y Jean-Paul Sartre) entre otros disertaron acerca de la clasificacién de las emociones
y la importancia en su relacién con la razén. Todos estos autores sentaron las bases de lo que
hoy en dia se entiende como emociones y sentimientos. Sin embargo, podria decirse que
«apenas rozaron la superficie» ya que, con el descubrimiento y desarrollo de nuevos nichos
cientificos, las emociones ampliaron sus fronteras.
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1.2. El (re)descubrimiento de las emociones desde el conocimiento cientifico
moderno

Las emociones, como cualquier campo cientifico, amplian sus horizontes con
la aparicién de nuevos nichos cientificos. Con la aparicién de la neuropsicologia,
investigaciones como las de Jiménez y Lépez-Zafra (2009) y Martin et al. (2004) senalan
que diversas enfermedades neuronales pueden tratarse de forma preventiva, dando lugar
a la neurociencia cognitiva, social y afectiva, las cuales nacen de la colaboracién entre
psicélogos, neurobidlogos e ingenieros en inteligencia artificial (Cacioppo y Berntson,
1992; Panksepp, 1998). En esta misma linea, otro campo a destacar es la neurociencia
de las emociones, poniendo en relieve los tres aspectos que proponen Ochsner (2004) y
Lieberman (2007): la social, la cognitiva, la biolégica utilizando herramientas de otras
disciplinas para entender fenémenos como los estereotipos y el autoconocimiento. Otro
de los nichos més prolificos ha sido el de la psicologia moderna, dando lugar a diferentes
teorfas de calado como son la teoria de la mente (Perner y Wimmer,1985), las teorias
sobre la personalidad incluyen la perspectiva psicoanalitica (Freud, Jung), el psicoandlisis
social (Erikson, Horney), las teorfas de rasgos (Allport, Cattell) y las teorias conductuales
(Skinner, Dollard y Miller).

Dada la bondad cientificamente probada de todos estos campos, se ha producido
la necesidad de aplicar estos descubrimientos al dmbito educativo, generando de esta
manera el campo de la neuroeducacién. Rotger (2019) define la neuroeducacién como
el estudio de los elementos de la mente implicados en la educacién, tales como la
memoria, la atencidn, la inteligencia, la emocién y el lenguaje. Esta disciplina se basa en
la neuroplasticidad, que permite que el cerebro se modifique con la experiencia. El juego
pedagdgico y las emociones son esenciales para fomentar el aprendizaje. En este sentido,
la OCDE (2009) y autores como Bisquerra et al. (2015) subrayan que la educacién
emocional debe formar parte integral del desarrollo personal en los estudiantes, ya
que el cerebro cambia estructural y funcionalmente a lo largo de la vida debido a las
experiencias emocionales. Fruto de este bagaje investigador y de las recomendaciones
supranacionales, los gobiernos nacionales y regionales han recogido el testigo para su
implementacién en las escuelas.

1.3. Proyectos de innovacién educativa en educacién emocional en Espafia y

Andalucia

Tal y como se exponia en el apartado anterior, uno de los elementos que han
revolucionado las emociones en educacidn, en el dltimo siglo, ha sido su avance hacia
un enfoque interdisciplinar, de formacién continua e innovacién educativa dentro de
las labores docentes. Esto es debido a las bondades que se observan con la implantacién
de programas y proyectos emocionales tales como la mejora del alumnado del bienestar
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psicolégico (Alshakhsi et al. 2022), mejora del bienestar fisico (Sarrionandia y
Mikolajczak, 2020), mejora respecto a la salud y el uso de las TIC (Araoz et al.,2021) y
la mejora de la convivencia y el rendimiento académico (MacCann et al., 2020). En este
aspecto, desde el afno 2006, el gobierno de Espafa ha implementado cambios legislativos
paulatinos acerca del campo emocional. La Ley Orgdnica de Educacién (Ley 2/2006
de 3 de mayo, publicada en el BOE 106 del 4 de mayo) ya contemplaba elementos
emocionales como la autoestima y el afecto. Esto conllevé a la creacién de politicas
de fomento, creacién y desarrollo de programas emocionales, siendo las comunidades
auténomas las que, basadas en su competencia en educacién y conociendo las carencias
de su poblacién, fomentan proyectos que mds se ajusten a las demandas sociales de su
comunidad.

En el caso de Andalucia, se ha producido un aumento de la legislacién desde el
enfoque salutogénico-emocional. Desde el ano 2009, la Orden de 14/1/2009, regula las
medidas de apoyo, aprobacién y reconocimiento al profesorado para la realizacién de
proyectos de investigacion e innovacién educativa. Uno de los factores de éxito que han
hecho posible la continuacién de dichos programas es que, mientras que el gobierno
autonémico es el encargado de impulsarlo, son los centros educativos los creadores de
sus proyectos, dando respuesta a la idiosincrasia de cada contexto educativo.

El profesorado encargado de la creacién, desarrollo e implementacién de estos
proyectos ha sido objeto de estudio, existiendo numerosos factores que determinan
la calidad educativa de dicha implementacién (Day, 2019). Sin embargo, la literatura
investiga los factores de manera aislada, lo cual contrasta con estudios como los realizados

por Cipriano et al. (2023), Cefai y Pizzuto (2021).

El objetivo del presente capitulo son difundir los resultados del estudio en el que se
enmarco la creacién del instrumento, mostrando la realidad educativa de la mano de
los propios docentes desde una perspectiva transversal y estadistica descriptiva. Dicha
aproximacién pretende dar a conocer cudles son las valoraciones del profesorado sobre
los factores mds destacados en la literatura cientifica.

2. METODO

2.1. Participantes

La muestra fue seleccionada mediante un muestreo no probabilistico incidental entre
el personal docente de centros educativos publicos no universitarios de la Comunidad
Auténoma de Andalucia. La distribucién de participantes fue la siguiente: Centros
de Educacién Infantil y Primaria, 53.2% (462 personas); Institutos de Educacién
Secundaria, 28.9% (251 personas); Centros de Educacién Infantil, 9.6% (83 personas);
Centros de Educacion Primaria, 5.6% (49 personas); y Centros Publicos Rurales, 2.8%
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(24 personas). En total, la poblacién incluyé 869 docentes (22.9% hombres, 75.37%
mujeres y 1.73% no especificaron su sexo), con edades entre los 25 y 62 afios (M = 43.52
afos; DT = 8.09 afios). Del total, el 70.2% eran docentes coordinadores de proyectos
y el 21.1% directores de centros. En cuanto a la experiencia, los afios oscilaron entre
0y 38 (M = 15.99 anos; DT = 8.72 anos), con un 45.8% de docentes con entre 10 y
19 afos de experiencia, un 32% con entre 20 y 29 afos, y un 22.1% con entre 0 y 9
anos. Todos los participantes habian intervenido en los Programas para la Innovacién
Educativa de la Consejeria de Educacidn, en la linea de educacién emocional dentro de
los programas Forma Joven en el Ambito Educativo y Creciendo en Salud, promovidos
por la Consejeria de Educacién y Deporte de Andalucia.

2.2. Instrumento

Cuestionario de Implementacién de Proyectos de Educacién Emocional en su version
reducida (IPEE-r) (Yunta-Ibarrondo y Romero-Pérez, 2022) disefiado ad hoc para evaluar
los factores que son considerados relevantes en la puesta en marcha de acciones educativas
dirigidas al desarrollo emocional de los escolares en el contexto escolar andaluz. Este
cuestionario atina tanto los datos sociodemograficos (rol desempefiado en el equipo de
innovacidn,) como las cinco dimensiones: i) Motivacién; ii) Facilitadores; iii) Barreras;
iv) Efectividad Percibida y v) Sostenibilidad, como se ha mencionado anteriormente.
Los items se respondian en una escala de respuesta tipo Likert de 10 categorias en la
que expresaban su grado de acuerdo o desacuerdo, siendo 1 «En total desacuerdo» y 10
«Totalmente de acuerdo».

3. RESULTADOS

Una vez analizados los resultados obtenidos, se observa una desigualdad dentro de las
subcategorizaciones que componen variables sociodemogréficas respecto al nimero de
participantes (Tabla 1). Las mds destacadas son la edad (ya que los participantes entre 35
y 44 afios suponen el 42.6% de la muestra), el rol desempefiado «coordinador» (el cual
supone el 76.2% de los participantes), el cuerpo docente «maestros» (que conforma el
70.3% de la muestra), la experiencia docente entre 10 y 19 afos (un total de 45.6% de
la muestra) y la antigiiedad en el centro inferior a 10 anos (la cual conforma el 71.4% de
la muestra). Estos datos pueden poseer un sesgo de imagen, ya que al no ser una muestra
homogénea recogida mediante muestreo aleatorio estratificado pueden no representar la
totalidad de las percepciones estudiadas.
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos de datos sociodemograficos

ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS FRECUENCIA PORCENTAJE
25-34 123 14.2
35-44 369 42.6
Edad
45-54 275 31.6
55-64 929 11.6
Director 52 6
Coordinador 604 76.2
Rol desempenado

Profesor participante 184 21.1

Otros 29 2.7
Maestros 611 70.3
Profesores de Ensefanza Secundaria 215 24.7

Cuerpo docente

Profesores Técnicos de FP 13 1.5

Otros 31 3.5
0-9 192 22.1
Experiencia 10-19 398 45.9
Docente 20-29 188 21.0
Mis de 30 90 10.4
0-9 612 71.4
Antigiiedad en el 10-19 195 22.8
centro 20-29 43 10.6

Mis de 30 7 .8

Fuente: Elaboracién propia.

De igual manera, en la Tabla 2 se recogen los estadisticos descriptivos de cada
variable de estudio. Se ha de sefialar una diferenciacién, ya que todas las variables fueron
redactadas de manera positiva excepto la variable Barreras, redactada de forma inversa. Es
por ello que las variables Motivacion, Facilitadores, Efectividad Percibida y Sostenibilidad
poseen puntuaciones altas (todas ellas con una media y una moda superior a 6 puntos) y
la variable Barreras presenta puntuaciones bajas (con una media y una moda por debajo
de los 4 puntos). Asimismo, se observa una tendencia a puntuaciones altas en todas las
variables de estudio excepto en la dimensién Barreras (siendo estas muy bajas).
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos de variables de estudio

EST. DESCRP. MOT FACIL BARR EFECT. . SOST.
N 869 869 869 869 869
Media 8.08 7.34 3.65 6.53 7.56
Moda 10.00 8.00 2.00 7.00 10.00
Desviacién 1.64 1.84 1.87 1.91 1.73
Minimo 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00
Maiximo 10.00 10.00 10.00 10.00 10.00

Nota: EST. DESCRP: Estadisticos Descriptivos; MOT: Motivacién; FACIL: Facilitadores; BARR:
Barreras; EFECT. P: Efectividad Percibida; SOST.: Sostenibilidad. Fuente: Elaboracién propia.

4, DISCUSION Y CONCLUSIONES

La conceptualizacién, desarrollo e implementacién de las emociones en el dmbito
educativo abarca gran parte de la historia de la humanidad. En la actualidad, la
educacién reglada recoge la educacién emocional desde un enfoque salutogénico (Real
Decreto157/2022; Ley 3/2020). El objetivo del presente capitulo son difundir los
resultados del estudio en el que se enmarco la creacién del instrumento, mostrando la
realidad educativa de la mano de los propios docentes desde una perspectiva transversal
y estadistica descriptiva. Los resultados concernientes a la motivacién exponen que
este es un elemento determinante en tanto para el profesorado como el alumnado y
expone que cuanto mayor es la motivacién autodeterminada mayor es la orientacién al
trabajo y menor el agotamiento del profesorado (Munandar et al., 2019) y que es un
factor predictor de la sostenibilidad de los proyectos como se expondrd mds adelante.
Asimismo, Moskowitz y Dewaele (2019) estudiaron la percepcién del alumnado
sobre varios aspectos de la felicidad de sus profesores, y sobre sus propias actitudes y
motivacién. Los resultados vincularon la felicidad (significativa y positivamente) con la
actitud y motivacién de los estudiantes hacia el profesorado, la cual mejora la calidad
educativa y las innovaciones en la misma.

En lo que respecta a la dimensién facilitadores, los resultados recogen el esfuerzo
hecho a nivel micro, meso y macro para potenciar estos programas. Esto se encuentra
en consonancia con lo publicado por Nguyen et al. (2021) y Savina (2019) donde se
expone que es importante tener en cuenta los factores organizativos mds relevantes como
lo son los apoyos curriculares, la calidad del liderazgo en el proyecto y aquellos que son
exclusivos de la intervencién.Mds recientemente, Blomeke et al. (2021) y Daniéls et al.
(2019) han hallado evidencias del peso que poseen las caracteristicas culturales en el
éxito de la implementacién de proyectos de innovacién educativa en centros educativos,
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poniendo el foco tanto en el contexto socioecondmico en el que se desarrollan como en
la cultura organizacional y transversal enfocada al trabajo docente de forma cooperativa
y colaborativa, aunque han de ser arbitrados dentro del centro educativo por los equipos
directivos, los cuales han de ejercer un liderazgo sobre el profesorado.

En contraposicion, la dimensién barreras presenta diferencias entre lo recogido por
la literatura cientifica y el presente estudio. De los resultados obtenidos se desprende
que los docentes no perciben barreras (y de hacerlo, no las perciben como significativas).
Esto entra en debate con lo establecido por Lasdkovd et al. (2017), los cuales detectan
como principales barreras una administracién inflexible y burocrdtica, afectando
a la adquisicion de fondos financieros adicionales necesarios para implementar las
practicas innovadoras. De igual manera, Pankowska y Harte (2015) apuntaron a la
falta de recursos para capacitar y difundir mejores précticas, generando de igual manera
problemas deribados como problemas el trabajo colaborativo y cooperativo, la cultura
organizacional y aspectos estrechamente entrelazados de las reacciones de los miembros
del personal académico y los estilos de liderazgo (Caliskan y Zhu, 2021).

Fruto de la implementacién de los proyectos y los efectos de la motivacion, los
facilitadores y las barreras se encuentra la efectividad percibida. Al igual que ocurre con
la motivacién y los facilitadores, los resultados obtenidos sobre la efectividad percibida se
encuentran alineada con los encontrado en la literatura cientifica. Ejemplos de ello son
los trabajos realizados por Filella et al. (2016) y Romera et al. (2015) los cuales recogen
la importancia de los cambios realizados en la programacién (mejoras en el sistema de
evaluacién del alumnado, relacién con una mejor gestién del tiempo, la metodologia
y en la efectividad educativa). Asimismo, Agull6-Morera et al. (2011) encuentran la
educacién emocional mejora cuando se disefia una situacion de ensefianza-aprendizaje
integrando el curriculum de primaria. De ahi que sefialen que el despliegue curricular
global a lo largo de la educacién obligatoria. Més recientemente, Rodriguez- Gémez
(2016) exponen que el docente es capaz de mejorar la efectividad de los proyectos cuando
la toma de decisiones en su aula genera competencias pedagégicas y curriculares que le
ayuden en torno a la planificacién y la gestién. De igual manera, para estos autores la
innovacién educativa debe ser comprendida desde la participacién activa de todos los
agentes participantes (docentes, alumnado y las instituciones) siendo capaz de mejorar la
efectividad de los proyectos cuando la tomar decisiones en su aula genera competencias
pedagdgicas y curriculares que le ayuden en torno a la planificacién y la gestion.

Para finalizar con las variables estudiadas, y al igual que ocurrifa con las puntuaciones
de las dimensiones motivacién, facilitadores y efectividad percibida, la dimensién
sostenibilidad ha obtenido puntuaciones positivas (con una media superior al 7.59).
Estos resultados van en la misma linea que los expuestos por Lian et al. (2021) el cual
expone que existen numerosos casos de programas que logran sostener y mejorar las
emociones de sus participantes, poniendo como ejemplo los programas STEM. De
igual manera, Tsang (2019) senala que las instituciones educativas deben capacitar a los
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diferentes agentes educativos participantes para que realicen el trabajo y comprendan
sus significados para la sostenibilidad de sus emociones. Esto a su vez es especialmente
importante, ya que como exponen Hargreaves (2004) y Santoro (2011) la sostenibilidad
de las emociones es un tema particularmente importante ya que la responsabilidad mina
las emociones de los docentes, provocando baja motivacién, compromiso y participacién
en el trabajo. Por otra parte, Meyers et al. (2019) sefialan como resultados de su estudio
la capacidad de las escuelas participantes para completar la estrategia de implementacién
estandarizada, la concrecién en la dosis de intervenciones relacionadas con el apoyo
de entrenamiento brindado y las calificaciones mediante ribrica completadas por los
equipos de liderazgo de SEL y entrenadores. De igual manera, apuntan a la importancia
del liderazgo durante los afios que se mantuvieron implantados los proyectos, ya que
debido a ello se produjo una adherencia en de los programas en los centros gracias a las
correctas evaluaciones de necesidades y recursos para el desarrollo de los mismos. Para
concluir, han de senalarse las palabras de Arnaiz Sanchez et al. (2018), y Jests y Azevedo
(2021), los cuales exponen la dificultad de poner en marcha estas experiencias de
trabajo debido al compromiso, dedicacién, recursos y una alta implicacién del personal
directivo, docente e investigador que se requiere hasta lograr la institucionalizacién de
la misma. Todo ello ha de estar contextualizado mediante apoyo politico y desarrollo de
capacidades dentro de un marco basado en valores que permite la agencia y adaptacién.

Todos estos resultados, comparados con la literatura consultada, demuestran la
multidimensionalidad de la perspectiva docente segin la disposicién geogréfica,
las caracteristicas de su centro educativo y del alumnado. Los diferentes estudios
presentados, al margen del enfoque que presenten, coinciden en que es fundamental
que tanto educadores como responsables de politicas educativas reconozcan esta realidad
y trabajen en conjunto para promover un uso saludable y equilibrado del desarrollo
socioemocional de sus estudiantes. Estas evidencias cientificas han sido recogidas por los
organismos nacionales y autondmicos, los cuales inciden en la necesidad de desarrollar
actuaciones y politicas educativas enfocadas a la mejora de la salud integral (fisica,
mental y social) del alumnado dado que dicho desarrollo es critico para su posterior
inclusion en la sociedad actual (Junta de Andalucia, 2024; Real Decreto 157/2022; Ley
3/2020). Las competencias clave suponen el punto de partida y guia para el desarrollo
de estas actuaciones en la arquitectura curricular actual. Aunque pudiese parecer que
competencias como «Competencia en comunicacién lingiiistica», «Competencia
plurilingtie», «Competencia matemdtica y en ciencia, tecnologia e ingenieria» son
competencias asignadas a una Unica drea de conocimiento, estas han de permitir
al alumnado desarrollarse y mejorar en diferentes dreas como la comunicacion, el
entendimiento con otras personas y la resolucion de problemas y conflictos. Asimismo,
otras competencias como la «Competencia digital», «Competencia personal, social y
de aprender a aprender», «Competencia emprendedora», «Competencia en conciencia
y expresion culturales» y «Competencia ciudadana» poseen la misma naturaleza, en la
que en el centro de toda accién educativa se encuentra el desarrollo integral y saludable
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del alumnado, formdndolo de manera transversal como persona individual y como ser
social (Junta de Andalucia, 2024; Real Decreto157/2022; Ley 3/2020). En esta linea,
los datos obtenidos en la presente investigacién muestran que los docentes se encuentran
motivados ante el uso de proyectos de innovacién educativa, reciben facilitadores a su
préctica educativa, asi como efectividad y sostenibilidad de la misma, sin apenas encontrar
barreras. Sin embargo, existen elementos de mejora, ya que la efectividad percibida es la
puntuacién mds baja. De igual manera, las barreras han obtenido puntaciones negativas,
lo cual, junto a su redaccién inversa, es positivo.

De estos datos se puede concluir que, si bien es cierto que los docentes perciben mejoras
fruto de estos proyectos, los resultados pueden mejorarse. Todos los estudios y datos
presentados sefalan que, si bien es cierto que existe un compromiso a nivel académico,
politico, educativo y social en dar respuesta a las necesidades de los alumnos, son los
docentes y los centros educativos los principales agentes de intervencién y cambio. Atender
a las necesidades de los centros educativos y los docentes ha convertirse en una prioridad
para todos, con el objetivo de lograr un desarrollo y bienestar integral, focalizando los
esfuerzos en tres elementos: los factores a nivel micro(contexto del aula, factores sociales y
organizacion del aula), factores de nivel meso (practicas del aula, politicas y apoyo escolar,
clima escolar y acceso al aprendizaje profesional) y factores a nivel macro (vinculadas al
contexto mds amplio del sistema educativo) (Arsyad Arrafii, 2020).
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1. INTRODUCCION, MATERIALES Y ALCANCE

A raiz de la insercién de la figura del coordinador de bienestar y proteccién del menor
en el sistema educativo derivada de la LOPIVI (2021) esta figura nace disefiada con el
fin de resolver conflictos que se den dentro del sistema, con todas las ramificaciones
que el concepto «conflicto» y «sistema educativo» pueden tener, respectivamente’. La
creacién de la figura del coordinador o coordinadora de bienestar responde a la necesidad
de implementar un rol especifico dentro de los centros educativos cuyo propésito
fundamental es la prevencién y el manejo adecuado de cualquier situacién de violencia
que afecte a los menores en el dmbito escolar.

Este cargo se centra en asegurar que se respeten y protejan los derechos fundamentales
de los nifnos, nifas y adolescentes, actuando como un punto de referencia dentro del
centro para identificar, intervenir y mitigar posibles casos de abuso, acoso o maltrato.
Ademds, el coordinador o coordinadora de bienestar tiene la responsabilidad de fomentar
una cultura de convivencia basada en el respeto, la empatia y la igualdad, contribuyendo
asi a la creacién de un entorno seguro y propicio para el desarrollo integral de los
estudiantes.

Siguiendo en este trabajo las propuestas de Kilmann de finales de los setenta sobre
la naturaleza de los conflictos, se distinguen dos tipos fundamentales de «situaciones
en las que los intereses de dos personas parecen ser incompatibles» (OPP, 2009, p. 7):
conflictos constructivos, y conflictos destructivos. De manera que, en las siguientes
paginas, se propondrd una reflexién en torno esa figura del coordinador de bienestar para

! Ver, entre otros: Estrada, M. A. (2016). La escuela y las nuevas formas de convivencia. Revista de

Humanidades, 6(1), 1-12.
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dilucidar algunas de las habilidades sociales con que debe contar para su intervencién en la
resolucién de conflictos dentro del aula, siendo esta, previsiblemente una de sus funciones
fundamentales en el desarrollo sucesivo de su figura dentro del entorno escolar espanol.

En este trabajo, se abordard de manera detallada un caso préctico hipétetico de
conflicto en el aula, con el objetivo de destacar las principales habilidades sociales
y competencias que un coordinador o coordinadora de bienestar debe poseer al
asumir el rol de mediador en situaciones que afecten negativamente la dindmica de
ensefanza-aprendizaje. A través de este ejemplo, también se pretende poner en relieve
la importancia de la mediacion como herramienta clave para gestionar y resolver
conflictos de manera constructiva, garantizando un ambiente educativo saludable.
Ademds, este caso prictico permitird explorar como el coordinador puede facilitar el
didlogo entre las partes involucradas, promoviendo una solucién pacifica y colaborativa
que no solo resuelva el problema puntual, sino que también refuerce el respeto mutuo
y la convivencia dentro del grupo.

Desde la perspectiva que podria concernir a un coordinador de bienestar, se presenta
entonces ese estilo de la «mediacién» (Caravaca Llamas, 2013) como herramienta
fundamental de actuacién para la gestién del conflicto de aula entre pares, de manera
inherente al rol del coordinador en situaciones similares a esa. Se entiende la mediacién
como un instrumento de apoyo a un proceso de «negociacién» entre las partes donde
el coordinador de bienestar actuarfa como «mediador-desarrollador» (Caravaca Llamas,
2013, p. 9) del conflicto responsabilizdindose asi, como autoridad del aula en esa materia,
de que el devenir del conflicto sea hacia horizontes positivos para todos los participantes
ademds de tratar de asegurar una solucién justa al mismo y un aprendizaje colectivo a
raiz de ¢l (Caravaca Llamas, 2013, p. 9).

La mediacién, por lo tanto, estarfa llamada a la llegada de acuerdos (Zaitegi, 2016),
de la misma manera que lo estaria el proceso negociador que debe establecerse como
estilo 6ptimo de gestion del conflicto entre los pares (Medina y Munduate Jaca, 2005) y
en los que el mediador-desarrollador, el coordinador de bienestar, sélo actua como hilo
conductor. Durante el proceso de la negociacién es cuando se anaden valores positivos
al conflicto (Zaitegi, 2016) y es por eso que tiene un peso especifico en esta situacién de
naturaleza normalmente destructiva. Se trata de que los propios estudiantes lleguen a un
entendimiento y el coordinador de bienestar debe esclarecerles las bases del mismo, a la
vez que va desarrollando sus habilidades sociales.

En cualquier caso, se debe poner de manifiesto que cuando se habla de coordinacién
del bienestar en las siguientes pdginas se hace referencia a la figura de un profesional de
la educacién dentro del propio grupo-clase y no de las figuras potenciales de expertos
con que los centros educativos pueden contar para la gestién de conflictos a gran escala.
Por lo tanto, algunos conceptos como la «premediacién» (Prada del Prado y Lépez Gil,
2008, p. 107), escapan a la descripcién del conflicto descrito puesto que no existiria un
espacio real de tiempo para preparar el terreno antes de comenzar la gestién. En suma,
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se trata de plantear un bosquejo de habilidades sociales que un coordinador de bienestar
debe tener cuando actia como «mediador» en la resolucién de un conflicto de aula.

En tltimo término, un coordinador de bienestar siempre tratard de enderezar las cosas

desde un clima adecuado para ello y es entonces en el propio proceso de la «mediacién»
y
donde se producird un aprendizaje de las partes en todos los sentidos. Se trata de que los
propios estudiantes lleguen a un entendimiento y el coordinador debe esclarecerles las
bases de este, a la vez que va desarrollando sus habilidades de socializacién en una edad
q

que es especialmente conflictiva.

2. EXPOSICION DEL CASO

Aplicando la habilidad social de la percepcién personal —como primera que interviene
en cualquier conflicto (Prada del Prado y Lépez Gil, 2008, p. 102)- para presentar la
situacién, se podria decir que situamos el estudio de caso en un conflicto destructivo
en el que las partes implicadas son dos estudiantes y el coordinador de bienestar el
moderador de estas. Se podria describir el evento hipotético asi:

Supongamos que, en una clase de secundaria, dos estudiantes, Pedro y Paqui,
han estado teniendo un conflicto continuo en el aula durante las dltimas dos
semanas. El conflicto se ha vuelto disruptivo para el ambiente de aprendizaje y ha
afectado negativamente a todos los demds estudiantes. Los problemas entre Pedro
y Paqui se han manifestado en: discusiones constantes en un tono de voz elevado
interrumpiendo la clase y rumores difamatorios que se han esparcido en redes
sociales por parte de Pedro hacia Paqui.

La mediacién se entiende en situaciones asi como una forma de gestién donde el
coordinador de bienestar guia las propuestas hacia un acuerdo sin intervenir directamente;
aunque si que se le presupone una cierta disposicién a introducir sugerencias durante el
proceso para guiarlo hacia horizontes resolutivos (Ley Orgdnica 8/2021).

En cualquier caso, podria decirse que se trata de un conflicto aislado, al menos para
el andlisis que se desarrolla en las siguientes pdginas. También habria que anadir que
el conflicto se encuentra en situacién de desescalada; es decir, que ya ha llegado a su
mdxima expresién y se ha estancado (Rubin, 1975). Es en este proceso de desescalada
en el que el coordinador de bienestar debe intervenir para gestionarlo positivamente y
solucionarlo definitivamente si fuera posible.

Evidentemente, no existe ningtin construccionismo o creacién de conocimiento a
extraer de este conflicto (Valle Arias y Nufiez Pérez, 1989, p. 294). Es eminentemente
destructivo y debe ser gestionado in situ, puesto que los potenciales conflictos
anteriores entre las partes implicadas escapan a la informacién directa que de él se
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derivan, aunque si que pueden dar pistas tdcitas al coordinador para gestionar las
negociaciones.

La actuacién del coordinador consiste entonces en generar un proceso retrospectivo
de observacién de lo sucedido, para que el acuerdo venga de la mano de un refuerzo
de las relaciones sociales por el entendimiento mutuo. La mediacién debe suceder
entonces sin tiempo para establecer una premediacién. Por su parte, la variable principal
de contenido emocional que estd en juego parece ser la siguiente: la relacion social entre
los dos compafieros.

2.1. El elemento del «consenso-colaboracién»

Siguiendo el instrumento de evaluacién de la conducta de los individuos a la hora
de la de gestién de conflictos derivado de Thomas y Kilmann, el TKI (OPP, 2009), se
ha deducido que se podria gestionar el conflicto de una manera orientada al «consenso-
colaboracién» (OPP, 2009). Se sitda la modalidad, por tanto, en el cuadrante superior
derecho del modelo que se deriva de las investigaciones de los autores.

Desde la perspectiva del coordinador como mediador-desarrollador, esto se traduce
en una herramienta positiva para el proceso de la mediacién tanto eficiente como eficaz.
Se enfatizaria la negociacién positiva entre las partes desde una posicion de «cooperacion
activar, a la vez que se tenderia a la asertividad en el planteamiento de las informaciones
desde la situacién de guia. El interés fundamental radicaria en la llegada a un acuerdo
que satisfaga a ambas partes (Prada del Prado y Lépez Gil, 2008).

En este sentido, el estilo es atin mds complicado que el de la negociacién simple
puesto que se busca la informacién entre partes para llegar a un entendimiento profundo
de la situacién de conflicto. Siempre desde la perspectiva del coordinador de bienestar,
como mediador-desarrollador, se debe denotar un altruismo total en el que se desea un
acuerdo entre pares desde la puesta en escena de todas las informaciones necesarias para
llegar a la comprensién de la situacién y, ultimamente, a una solucién constructiva del
mismo?.

3. RESULTADOS ESPERABLES

En la siguiente tabla se plantea una hipétesis de resolucién a raiz de la actuacién
del coordinador, teniendo en cuenta todas las variables planteadas y bosquejando las
habilidades sociales que intervienen en el proceso.

2 En caso de que la negociacién, aunque mediada, no llegase a un camino consensuado de disefio

resolutivo, el proceso deberia, al menos, dejar abierta la oportunidad de continuar las negociaciones.
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Tabla 1. Ejemplo de coordinador de bienestar actuando como «mediador» empleando el estilo del

Situacién

Actores

consenso en la negociacién entre las partes

Hipétesis durante la
resolucién del conflicto

Planteamiento de partida

Pedro

«Paqui ha hablado mal de mi a
mis espaldas».

Paqui

«Pedro me ha insultado a través
de un grupo de wharsapp que
ha creado con el resto de la clase
sin incluirme».

Coordinador

Desarrollo de la informacién
activa.

Opciones de intervencién:

[A Pedro] -;Estds seguro de que
Paqui ha hablado mal de ti? Y,
si es asi, ;fue antes o después de
conocer la existencia del grupo
de whatsapp?

[A Paqui] -;Qué es lo que te ha
llevado a hablar mal de Pedro?
Y, si es cierto, ;por qué no has
decidido hablar directamente
con él?

[A Pedro] -;Crees que la mejor
solucién para solucionar este
conflicto con Paqui es pagatle
con la misma moneda?

[A Paqui] -;Cémo te has
sentido al saber que Pedro ha
creado un grupo de whatsapp
a tus espaldas?, ;qué te gustaria
decirle?

consenso

Proceso de negociacion por

Pedro

«He creado un grupo de
whatsapp porque Paqui no
queria hablar conmigo y queria
saber qué le sucedfar.

Paqui

«Me resulté incdmodo que
Pedro me tratase mal en un
momento concreto y me fue
imposible comunicarme con ¢l
al respecto porque se mostré
frio conmigo».
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Coordinador

Estructuracién y exposicion de
la informacién aportada por las
dos partes.

Conclusién de salida como

grupo (hipétesis)

Paqui no ha hablado mal
de Pedro. Ha sucedido una
situacién de incomunicacion
por un conflicto pasado que
quedé  sin  resolver. Pedro
ha creado un grupo de
whatsapp con el fin de recabar
informacién sobre por qué
Paqui tenfa un bajo concepto
de ¢l a fin de poder modificar
esa situacion.

consenso

Habilidades sociales que han (1) Coordinador en | Escucha activa
intervenido el momento  del
planteamiento de
partida
(2) Coordinador durante | Empatia y liderazgo
la  negociacién  por | emocionalmente inteligente

Fuente: elaboracién propia.

4. APROXIMACION FINALES: ;QUE HABILIDADES SOCIALES DEBE
POSEER LA FIGURA DE UN COORDINADOR DE BIENESTAR
PARA LA MEDIACION DE CONFLICTOS POR NEGOCIACION
CON EL OBJETIVO PRINCIPAL DE LA TRANSFORMACION

SOCIAL INTEGRAL?

Desde la perspectiva del coordinador de bienestar se ponen al servicio de los
involucrados en el conflicto la habilidad de escuchar activamente —en el sentido de
«atencion interior» de Carkhuff (citado por Alemany, 2001, p. 5) que puede desarrollarse
como capacidad individual-; y la de responder ante las cuestiones de las partes para
gestionar la situacién, desde un liderazgo emocionalmente inteligente (Vargas Jiménez,

2007, p. 83).

Por su parte, se entiende el liderazgo emocionalmente inteligente como la capacidad
de gestionar un grupo horizontalmente, combinada ésta con «la habilidad para percibir,
expresar y valorar con exactitud las emociones, para generar sentimientos que faciliten el
pensamiento, para entender y conocer las emociones propias y las de los demds y regular
las conductas emocionales es la llamada inteligencia emocional» (Mayer y Cols, 2004;
citados en Barrientos Ferndndez, 2015, p. 72).
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Finalmente, habiendo explicitado que el estilo de gestién de conflictos por el que se
apuesta es el del «consenso», esto afecta de la siguiente manera a las habilidades sociales
que se requieren en el proceso de mediacion de un coordinador que acte como guia en
una negociacion entre pares con cooperacién activa:

a. La escucha activa, motivada por el deseo de llegar a un entendimiento de la
situacién. La asertividad -i.e. flujo pluri-direccional de informaciones de manera
adecuada (Bermejo Campos y Ferndndez Batanero, 2010, p. 75)- requerida para
la estructuracién de la informacién.

b. Son la empatia y el liderazgo emocionalmente inteligente las habilidades que
quizds quedarfan relegadas a unas aptitudes mds bajas como coordinador de
bienestar. La primera siendo mds bien fruto de un trabajo personal (Alonso Lépez
etal., 2014, p. 3), y la segunda tendente hacia arriba, de lo que se deduce de la
habilidad asertiva en si misma (Alonso Lépez et al., 2014, p. 3). En cualquier
caso, ambas muy interrelacionadas, se sitGan en la cispide de la optimizacién
de cualquier proceso de mediacién. Siempre deberia llegarse al «equilibrio de las
percepciones distorsionadas [personales] de los demds» (Vaello Orts, 2005, p.
90), para lograr la consecucién de una habilidad emocional éptima por parte del
coordinador de bienestar en un aula. Y es notorio que sélo asi es posible que su
intervencidn de mediacién en cualquier conflicto esté orientada a una resoluciéon
positiva y justa del mismo.

Igualmente, es necesaria la estructuracién de la informacién (Prada del Prado y
Lépez Gil, 2008, p. 103) que se va recabando para ser capaz de presentdrsela a los
implicados a modo de recapitulacién constante a medida que la negociacién avanza. Se
debe recordar que el papel del coordinador-mediador es hacer avanzar una negociacién
que brote en forma de propuestas desde los propios afectados. Esa capacidad de liderazgo
emocionalmente inteligente a la hora de presentar una informacién estructurada debe
acompafarse siempre de asertividad en los planteamientos para agilizar el proceso de
toma de decisiones hacia una meta justa desde la objetividad de un espectador terciario

(Prada del Prado y Lépez Gil, 2008, p. 103).

No se puede decir que el coordinador sea ajeno al conflicto, sin embargo, puesto
que debe mostrar siempre la empatia inherente a su preocupacion intrinseca por todos
sus estudiantes, a los que ha de dirigirse siempre desde un estilo educativo tendente a
la democracia (Cerezo et al., 2011, p. 58). Por ultimo, se le suponen al coordinador
una panoplia de herramientas practicas para conducir las situaciones concretas dentro
de un aula, atendiendo a las informaciones especificas que tienen de cada uno de los
estudiantes, y de los contextos de conflicto particulares; puesto que las habilidades
sociales, en si mismas, «[...] suponen iniciativas y respuestas efectivas y apropiadas [a

cualquier tipologia de conflicto de aula]» (Rodriguez Rodriguez et al., 1989, p. 384).
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Eventualmente, el estilo relacional que un coordinador debe promover en el aula es la
horizontalidad donde las partes implicadas participen en la toma de decisiones desde la
libertad total y la necesidad de una construccién del conocimiento proactivo «con un fin
comun» (Spillane et al. (2001), Elmore (2000), citados por Labrin Bérquez, 2014, p. 88).

En una mediacién justa, es de especial interés que las propuestas activas que broten
de la negociacién se tengan en cuenta de manera imparcial por parte del coordinador
de bienestar para hacer del proceso un desarrollo de aprendizaje que tenga un afin de
transformacién social integral colectiva.
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1. EDUCACION SUPERIOR INCLUSIVA Y ESTUDIANTES CON
DISCAPACIDAD

El término inclusién es un concepto fundamental en los discursos universitarios, asi
como en las politicas y acciones legislativas de las instituciones de Educaciéon Superior
(ES) (Morina, 2017). Este concepto es uno de los principales indicadores de calidad de
estas instituciones (Mdrquez y Melero-Aguilar, 2021). Ello ha provocado que, cuestiones
como inclusién y equidad en las ensefianzas universitarias, se hayan convertido en los
temas centrales de estudios recientes (Castellano et al., 2025; Cot4n et al., 2021; Morina,
2020; Orozco et al., 2024). En la literatura, se pueden encontrar estudios de género
(Rohrer, 2005), estudios criticos sobre minorias étnicas (Connor et al., 2004), estudios
centrados en el origen socioeconémico del estudiantado (Weedon y Riddell, 2016) y
estudios sobre estudiantes con discapacidad (Ferndndez-Mayor et al., 2024; Gibson,
2015; Orozco et al., 2024), siendo este tltimo el foco de atencion de este capitulo.

El reconocimiento a las necesidades de los estudiantes con discapacidad en las
instituciones de ES, hahecho que, el concepto de inclusién, ocupe un espacio fundamental
en las normativas y politicas internacionales. Buena muestra de ello, se pueden encontrar
en la Declaracién Universal de Derechos Humanos (1948), la Convencién sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006), la Declaracién de Incheon del
Marco de Educacién 2030 (2015) o la Estrategia 2020 para un crecimiento inteligente
(desarrollo de los conocimientos y de la innovacién), sostenible (una economia
miés verde, mds eficaz en la gestién de los recursos y mds competitiva) e integrador
(orientado a reforzar el empleo, la cohesion social y territorial). (2014). Estas acciones,
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han contribuido de forma exitosa a la defensa de acceso, participacién, permanencia
y éxito del alumnado con discapacidad en la universidad (Cotdn et al., 2021). A su
vez, paises como Australia, Estados Unidos o Reino Unido han creado procedimientos
y actuaciones que garantizan el derecho a una ES para las personas con discapacidad
(Morifa, 2020; Perera-Rodriguez y Morina, 2019). Todas ellas persiguen promover
una educacién inclusiva, justa y equitativa, a la vez que fomentar las oportunidades de
aprendizaje para todas las personas, sin excepcion (Lorenzo-Lledé et al., 2020).

En el contexto universitario espafol, durante el curso 2021/2022 hubo un total de 22.156
estudiantes con discapacidad en las aulas (Fundacién Universia, 2023). Esta cifra supone el
1,6% del colectivo estudiantil. Este hecho ha conseguido que un nimero significativo de
paises hayan movilizado acciones a favor de la inclusién y accesibilidad en sus instituciones
de ES (Barnes, 2007). La creacién de oficinas de apoyo al estudiante con discapacidad, la
incorporacién (y uso) de tecnologias o el desarrollo de programas formativos al profesorado
en materia de educacién inclusiva, son un buen ejemplo de ello. Sin embargo, esto parece no
ser suficiente para garantizar el derecho de acceso y continuidad a una educacién de calidad
del estudiantado con discapacidad (Gale et al., 2017).

Por tanto, serfa imprescindible profundizar en estudios que analizaran las estrategias
educativas inclusivas y eficaces que el profesorado universitario pone en prictica en
sus aulas. Consecuentemente, los planes y programas de estudios inclusivos, no sélo
deben responder a las necesidades de un grupo de estudiantes especificos, sino a todo
el colectivo estudiantil en general (Pliner y Johnson, 2004). En esta linea, Florian y
Beaton (2018) ya defendieron el enfoque alternativo de la pedagogia inclusiva. Desde
esta mirada afirman que es importante ofrecer apoyos a todos los estudiantes, sin realizar
diferenciaciones o ajustes reactivos para algunos (Black-Hawkins y Florian, 2012). Es
decir, todo el alumnado puede aprender si existe un ambiente amable libre de barreras
donde se garantice el sentido de pertenencia de todos los estudiantes y el aprendizaje sea
relevante (Morifia, 2020). A través de ello, se conseguird la participacién del alumnado en
el aula reconociendo y valorando sus diferencias. De hecho, se busca evitar los prejuicios
que conlleva asociados la identificacién de la discapacidad (Perera-Rodriguez y Morifa,
2019). Por ello, se propone que los planes y programas de estudios sean suficientemente
flexibles que satisfagan las necesidades de aprendizaje de cada estudiante y promueva su
participacién (Bunbury, 2020).

Enfoques como el Disefio Universal para Aprendizaje (DUA) permitirfan tal fin
(Sandoval et al., 2020). Es decir, se podrian disefiar programas, planes de estudios
y materiales accesibles para que todos los estudiantes puedan acceder, participar y
aprender sin necesidad de ajustes adicionales, reactivos y excluyentes. Ademids, se
ha reflejado que los ajustes e implementaciones realizadas para los estudiantes con
discapacidad desde el principio, no s6lo beneficia a este colectivo, sino al estudiantado
en general (Cotdn et al., 2021).

78



PRACTICAS DOCENTES INCLUSIVAS EN EDUCACION SUPERIOR

Esta situacién invita a reflexionar a las universidades sobre cémo ofrecer al alumnado
un servicio educativo de calidad, que cumpla sus expectativas dentro de un marco de
justicia social y equidad. De hecho, se torna esencial reflexionar, planificar y disefar
politicas, acciones y estrategias que promuevan en los estudiantes una educacién inclusiva
y de calidad y que, a su vez, les permitan permanecer y finalizar sus estudios con éxito
(Orozco et al., 2024). Acciones consideradas esenciales para el buen desarrollo de las
précticas educativas. En este contexto, el presente capitulo se centra en ofrecer, desde un
enfoque tedrico-prictico, un andlisis sobre cudles son las principales caracteristicas de los
docentes inclusivos, asi como ejemplos pricticos de recursos educativos, metodologias
activas y estrategias de evaluacién para su consecucidn.

1.1. Docentes universitarios inclusivos que celebran la diversidad

El profesorado es un elemento clave en el éxito y la sostenibilidad del enfoque
inclusivo (Lipka et al., 2020). Desde este enfoque de la pedagogia inclusiva, estudios
realizados en la ES, como Bain (2004), Lubicz-Nawrocka y Bunting (2019) y Morina
y Orozco et al. (2022), ofrecen algunas pistas sobre el perfil ideal del docente desde una
perspectiva amplia, apuntando a la necesidad de tener competencias tanto personales
como profesionales: responsabilidad, reflexion sobre la prictica, relacién de apoyo,
respeto y afecto hacia los estudiantes, uso de enfoques de ensenanza centrados en el
estudiante, ensefianza con ejemplos reales y précticos, planificacién cuidadosa y pasion
y entusiasmo por la profesién. Estas se corroboran ademds con el estudio de Van der
Heijden et al. (2015), quien indicé que las caracteristicas definitorias de los docentes
como agentes de cambio son: aprendizaje permanente (tener deseo por aprender y
reflexivo), dominio (dar orientacidn, ser accesible, positivo, comprometido, confiado
y seguro de si mismo), emprendimiento (ser innovador y sentirse responsable) y
colaboracién (ser colegiado y trabajar con otros profesionales en coordinacién). Por
tltimo, un docente comprometido con la inclusién debe caracterizarse por ser una
persona que tenga conocimientos sélidos sobre su materia, pero también desprenda
pasién por la misma. Asimismo, debe ser una persona que cuide las relaciones y
vinculos con sus estudiantes con respeto y empatia.

1.2. Estrategias metodolégicas inclusivas y evaluacién inclusiva en las aulas
universitarias

El desarrollo de las estrategias metodoldgicas en el aula por parte del docente,
desempefa un papel crucial en el éxito de los estudiantes, especialmente para aquellos
con discapacidad (Morifa, 2020; Sandoval et al., 2020). Ajustar las metodologias
de ensenanza y los recursos diddcticos a las necesidades de todo el estudiantado,
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especialmente de aquellos con discapacidad, es clave para promover un aprendizaje
inclusivo, equitativo y de calidad (Lépez-Gavira et al., 2021).

En la literatura se han identificado numerosas estrategias metodoldgicas centradas en
el papel activo y participativo del estudiante (Aguirre et al., 2021; Morifia, 2022; Sdnchez
y Morgado, 2022; Zahid, 2021), que permite empoderarle y ofrecerle protagonismo con
el fin para fomentar su compromiso con el aprendizaje (Carballo et al., 2021; Zahid,
2021). Alejado de aquellas metodologias o enfoques que se centran en transmitir
los conocimientos sin fomentar ningdn tipo de interaccién entre los estudiantes, las
estrategias metodoldgicas inclusivas efectivas se basan en el uso de estrategias pedagdgicas
activas, participativas y colaborativas (Cotdn et al., 2021). En la literatura cientifica
ya se ha indagado acerca de estrategias metodoldgicas que promueve el profesorado
que desarrolla una pedagogia inclusiva en etapas previas a la universitaria, como es el
caso del trabajo por proyectos, el aprendizaje cooperativo, la tutorfa entre iguales, el
aprendizaje dialdgico, el juego y la gamificacién, los grupos interactivos, los rincones y el
aprendizaje vivencial (Orozco y Morina, 2020). Con este capitulo, se persigue indagar y
compartir aquellas estrategias metodoldgicas inclusivas beneficiosas para el aprendizaje,
la participacién y el éxito del alumnado universitario con discapacidad. El potencial que
estas estrategias tiene recae en el impacto positivo para todo el estudiantado.

En estalinea, ya se ha comprobado que las estrategias metodoldgicas inclusivas altamente
valoradas por los estudiantes con discapacidad son aquellas que potencian su motivacién
y compromiso, asi como las que generan un aprendizaje significativo y accesible (Morina
y Orozco, 2022; Carballo et al., 2021). Basadas en la teoria constructivista de Vygotsky
(1978), los estudiantes, construyen sus aprendizajes en un andamiaje conceptual pasando el
docente, a ser un facilitador y orientador de los mismos. Estos modelos diddcticos, ademds
de promover pedagogias inclusivas en las aulas, se centran en acompafar las necesidades
individuales de cada estudiante (Koutsouris et al., 2020). Ademds, se ha evidenciado
que, estas estrategias metodoldgicas, no sélo mejoran los aprendizajes de los estudiantes,
sino que, también, desarrollan su sentido de compromiso y pertenencia (Almarghani y
Mijatovic, 2017). Por ende, se recomienda a los docentes que apuesten por estrategias
metodoldgicas que fomenten la participacién activa de los estudiantes en el aula y generen
interaccién y apoyo mutuo y entre los iguales, para co-construir los conocimientos (Aguirre

et al., 2021; Morifa, 2022; Zahid, 2021).

En este sentido, se propone que los docentes seleccionen estrategias metodolégicas
activas y coherentes que, no sélo se centren en el diseno de actividades por parte de
los estudiantes. Estrategias que permitan tanto al profesorado como al estudiantado
reflexionar, desde una perspectiva critica, sobre lo que estdn haciendo y cémo mejorarlo.
Por tanto, se debe optar por actividades que den autonomia a los estudiantes para que
participen activamente en la construcciéon de un conocimiento significativo y reflexivo,
fundamentado en sus propias experiencias. Metodologias especificas como el Aprendizaje
Basado en Problemas, el Aprendizaje Basado en Proyectos, el trabajo cooperativo, los
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estudios de caso, el Aula invertida (Flipped Classroom) o la gamificacion, permitirfan este
hecho (Morina y Orozco, 2022; Brewer y Movahedazarhouligh, 2019).

En sintesis, el profesorado universitario debe apostar por estrategias metodoldgicas
que fomenten el aprendizaje cooperativo ya que, ademds de los beneficios indicados
anteriormente, también contribuyen a disminuir la ansiedad en los estudiantes al
ayudarles a superar distintas barreras y obstdculos sociales, como las diferencias de edad,
género, estatus social o habilidades (Miyazoe y Anderson, 2011). Asi, las actividades que
fomentan la participacién en un ambiente de ayuda mutua, favorecen la construccién de
un aula inclusiva y democrdtica que atiende a las caracteristicas, intereses y capacidades
de sus estudiantes (Gibbs et al., 2021). Esto pone de manifiesto que, los docentes, deben
disponer de una amplia variedad de estrategias metodoldgicas que puedan aplicar y
combinar en el aula para dar respuesta a las necesidades del alumnado con discapacidad
para beneficiar a todo el grupo (Carballo et al., 2021; Lépez-Gavira et al., 2021; Morina,
2020; Sousa et al., 2022).

2. IMPLICACIONES PRACTICAS

Para avanzar hacia una universidad inclusiva, equitativa democrdtica y sostenible,
es crucial diversificar la ensefianza sin etiquetar o juzgar las diferencias del alumnado,
celebrando la diversidad como un valor para mejorar la docencia y ofrecer una ensefianza

diversificada y de calidad.

La aplicacién del DUA (CAST, 2024) se presenta como un paradigma clave para
flexibilizar la ensefanza, adaptdndola a las necesidades de todos los estudiantes desde
el principio. En este desafio sobre cémo crear ambientes inclusivos de aprendizaje, las
universidades deben asumir su responsabilidad revisando y fortaleciendo sus planes de
formacién docente y sensibilizacién de la comunidad universitaria, fomentando précticas
como la co-construccién del conocimiento y la reflexidn critica sobre la ensefianza.

Crear grupos de apoyo mutuo entre profesorado de diferentes dreas de conocimiento
en colaboracién con entidades del tercer sector como asociaciones y organismos que
trabajan con personas con discapacidad puede facilitar la implementacién de estrategias
inclusivas que no solo benefician a este colectivo estudiantil, sino a todos los estudiantes.
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1. INTRODUCCION

Avanzar hacia una educacién inclusiva y de calidad es una demanda clave de nuestra
sociedad actual y, en este aspecto, las instituciones educativas deben comprometerse en
propiciar este tipo de educacién para todos. Lograr un objetivo tan ambicioso requiere
compromiso y esfuerzo por parte de las instituciones educativas y de la comunidad
educativa en general, asi como de un cambio de perspectiva y de conciencia social,
tanto a nivel politico como institucional, un cambio que permita instaurar un verdadero
modelo de educacién inclusiva (Benitez et al., 2019; Tobén y Cuesta, 2020).

Para ello, es imprescindible analizar la realidad educativa e identificar todos los
aspectos que sea necesario modificar (Fernindez y Echeita, 2023). Este proceso de
cambio debe partir de la idea de que la inclusién es un derecho fundamental de todas
las personas y debe cumplir tres dimensiones fundamentales para que la inclusién sea
efectiva y real: presencia, participacién y progreso de todo el alumnado como lo indica
la actual ley de educacién (LOMLOE, 2020) y la Convencién Internacional de los
Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU: Asamblea General, 2007).

En el 4mbito educativo, el esfuerzo de crear entornos inclusivos histéricamente
se ha dirigido a etapas preuniversitarias, pero a medida que ha ido aumentando
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la participacién de alumnado mds diverso en el contexto universitario, se ha ido
reconociendo la necesidad de llevar a cabo pricticas educativas inclusivas que
favorezcan su acceso, participacién en igualdad de oportunidades, equidad y éxito
(Carmona, 2020). Asi, la educacién inclusiva parte de la creacién de ambientes
educativos en los que se reconozca y se atienda a la diversidad del alumnado. Que la
educacién sea inclusiva, implica promover estrategias universales para todos y todas
que no solo afecten al contexto educativo, sino que contribuyen a la creacién de una
sociedad justa, objetiva y equitativa. Asi, dentro de este paradigma, la accesibilidad se
postula como un pilar fundamental (Pasarin-Lavin, 2024).

Adentrdndonos en la Educacién Superior, para hacer realidad esta transformacion, es
necesario que se lleven a cabo buenas pricticas inclusivas (LOSU, 2023), como pueden
ser la eliminacion de barreras para el aprendizaje y la participacién, uso de apoyos
necesarios que faciliten el acceso al conocimiento, la aplicacién de los principios del
Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) (Fuentes, 2023) o el Disefio Universal
de Instruccién (DUI) (Lorenzo- Lledd, 2023), todas estas estrategias son idoneas para
la atencién a la diversidad del alumnado. Ademds, la irrupcion de la docencia online
universitaria ha supuesto nuevos desafios y oportunidades en cuanto a inclusién. Este
cambio de paradigma supone la interiorizacién de los principios bésicos establecidos
por el DUA (tabla 1), de acceso, construccion e internalizacién (CAST, 2011) los cuales
deben ser proporcionados a los alumnos a través de multiples formas de implicacién, de
representacion y de accién y expresion, tal y como nos senala Pastor, (2019).

El propésito del presente estudio es realizar un andlisis de la metodologia de la
Universidad Isabel I (UI1), para determinar si esta cumple con los criterios del DUA y por
tanto se puede considerar un modelo inclusivo. Este andlisis representa una evaluacién
inicial con la intencién de generar propuestas de mejora en un estudio posterior.

1.1. Disefo universal para el aprendizaje

El DUA surge en los afios 80 en EE. UU. en el dmbito de la educacién hospitalaria
cuyas necesidades derivadas de la diversidad lleva a los expertos a buscar soluciones en
la eliminacién de las barreras generadas por un disefio curricular rigido apostando por
otro pensado para todos y la variabilidad de necesidades presente. Asi, emerge en el
contexto formativo como un modelo educativo que, desde un enfoque absolutamente
inclusivo, busca un replanteamiento pedagdgico que facilite el andlisis y la evaluacién de
los distintos disefios curriculares (objetivos, evaluacién, metodologias y recursos) y sus
précticas educativas con el objeto de identificar posibles barreras al aprendizaje y guiar a
los actores a la configuracién de una verdadera educacién inclusiva que pretende adaptar
el curriculo a las necesidades y capacidades de la poblacién discente. Para alcanzar este
propdsito la flexibilidad y la diversidad de opciones deben estar presentes para poder
garantizar un aprendizaje accesible (Intef, s.f.).
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Atendiendo el concepto de educacién inclusiva, se comprende que la misma forma
parte de «un proceso que permite abordar y responder a la diversidad de las necesidades
de todos los educandos a través de una mayor participacién en el aprendizaje, las
actividades culturales y comunitarias y reducir la exclusién dentro y fuera del sistema
educativor (UNESCO 2008, p.7). Por tanto, el DUA se perfila como un modelo para
apoyar la transformacién educativa y asi seguir avanzando hacia una verdadera inclusién
contemplada ya en la Convencién Internacional sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (2006) y el importante logro del ODS-4 en la Agenda 2030 que
busca «garantizar una educacién inclusiva y de calidad y promover oportunidades de

aprendizaje para todos» (Alba, 2019).

Este modelo educativo busca integrar las tres principales dreas o redes neuronales que
intervienen en los procesos de ensefianza-aprendizaje, senalando la existencia de una
red de reconocimiento que expone el qué del aprendizaje, una segunda red estratégica
que atiende el como del aprendizaje y una tercera red afectiva asociada al porqué del
aprendizaje.

De este conjunto de redes se asocian los tres principios del DUA que propone el
Center for Applied Special Technology (CAST), principio de acceso, de construccién y de
internalizacién, de los que se desprenden una serie de pautas, a modo de sugerencias, que
pueden ser verificadas y que ayudardn y orientardn a los profesionales de la educacién
en el disefio universal de un curriculo flexible y adaptado a la diversidad y la inclusién.

Tabla 1. Principios del DUA y su intervencidn en los procesos de ensenanza-aprendizaje

Principios Proceso de ensefianza-aprendizaje

Acceso Organizacion de ideas

Qué del aprendizaje

Construccién Identificacién de la informacién

Cémo del aprendizaje

Internalizacién Motivacién e interés

Por qué del aprendizaje

Fuente: CAST (2011).
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Algunosautores como Bafiuelos (2021), senalan que un diseno educativo que incorpora
estas tres redes neuronales en su estructura y procesos de ensenanza-aprendizaje facilitan
en el alumnado orientar la motivacién e interés hacia el aprendizaje (redes afectivas),
identificar la informacién que debe ser procesada para su posterior aprendizaje (redes de
reconocimiento) y organizar las ideas que le permitan generar un plan de trabajo y de
estudio a fin de conseguir una meta (redes estratégicas). Tras estos principios el propésito
principal del DUA no es otro que minimizar las barreras que producen los curriculos
rigidos disenados para un alumnado neurotipico proporcionando nuevas oportunidades
de aprendizaje a través de la flexibilizacién de los procesos ante una poblacién estudiantil
heterogénea (Gutiérrez-Berzosa et al., 2024).

Es importante sefialar que estos ajustes no buscan simplificar los contenidos
curriculares, se trata de que las instituciones educativas y sus profesionales exploren
en las caracteristicas del alumnado y en la manera en que cada uno de ellos construye
el aprendizaje involucrdndose en el disefio de opciones distintas que permitan ofrecer
oportunidades de acceso al conocimiento para todos (Benitez et al., 2019).

1.2. Modelo educativo de la Universidad Isabel I

El modelo educativo e-learning de la Universidad Isabel I se ha establecido como
un referente en las alternativas para llevar a cabo estudios de grado y posgrado en el
sistema universitario espafol. Los beneficios de este modelo, como sefiala Gutiérrez-
Berzosa et al., (2024), se han observado a lo largo de las tltimas décadas y se basan en
la adaptabilidad y educacién personalizada, seguimiento educativo a través de diversos
medios de comunicacién, y la rapidez y agilidad en los procesos educativos con una
variedad de recursos digitales

Asi mismo, destaca la adaptabilidad y la capacidad de potenciar el desarrollo personal
y profesional sin barreras geograficas y con facilidad de acceso. Por otro lado, este modelo
contribuye al nerworking del estudiantado y el mundo laboral global actual. (Gutiérrez-
Berzosa et al., 2024).

Tabla 2. Aspectos principales del entorno virtual de la UI1

El Aula virtual cumple con los estdndares de accesibilidad
WCAG 2.1, garantizando que la experiencia educativa sea

Criterios WCAG 2.1

accesible para todas las personas.
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Diferentes formatos del
contenido diddctico

Se ofrecen diversos formatos (texto, audio, video, y graficos
interactivos) que facilitan el acceso al contenido did4ctico y
promueven un acceso universal independientemente de las
necesidades y preferencias en la experiencia de aprendizaje de
cada persona.

Ubicacién del alumno dentro del
contenido

El Aula Virtual brinda elementos de interaccién intuitiva,
ademids de secciones definidas que facilitan que el alumnado sea
consciente de dénde se encuentra en el desarrollo educativo.

Alternativas textuales en las
imdgenes

Las imdgenes y gréficos que se ofrecen en el contenido tedrico
virtual poseen descripciones textuales que otorgan alternativas de
comprensién y comunicacion para el estudiantado que utilizan
lectores de pantalla.

Organizacién de contenido por
encabezados

La estructura del contenido que se presenta estd organizada
con encabezados jerdrquicos lo que posibilita una navegacién
completa y una buena compresion, en particular al alumnado
que utiliza productos de apoyo.

Estructura homogénea de los

El Aula Virtual, los materiales y los recursos educativos poseen
la misma estructura, promoviendo una rdpida adaptacién al

recursos entorno y a las particularidades de la Universidad.
Para asegurar una experiencia de navegacion positiva y accesible
. . desde cualquier dispositivo electrénico, el Aula Virtual se adapta
Disefio Web Responsive 4 P ’ P

a los formatos y tamafos de las pantallas.

Adecuacion del tamafio y color en
el contenido textual

La accesibilidad en la lectura se gestiona mediante el correcto
tamano y color del contenido. Estos aspectos se pueden ajustar
desde el entorno virtual para mejorar su legibilidad y beneficiar al
mayor nimero de estudiantes.

Lectura en multinavegador

El Aula Virtual estd configurado para ser compatible con

los principales navegadores (Chrome, Firefox, Safari, Edge),
fomentando una experiencia educativa correcta sin importar el
navegador que se utiliza.

Materiales didécticos

El contenido educativo se ofrece al alumnado en materiales
propios, especificamente elaborados para la ensefianza online por
profesionales cualificados y utilizando medios audiovisuales y
actividades interactivas.

Recursos complementarios

Ademas de los materiales didacticos de evaluacidn, en el aula
Virtual se dispone de recursos adicionales que fomentan el
aprendizaje auténomo y la profundizacién del tema como
pueden ser lecturas, contenido audiovisual o enlaces a sitios web
especializados.

Fuente: Universidad Isabel I (2024a).
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Tabla 3. Aspectos principales del entorno presencial de la UT1

Modalidad de exdmenes

Presencial u online

Apoyo en sede de exdmenes

Ajustar las sedes donde se realizan las pruebas, facilitando los
apoyos a las necesidades del alumnado.

Tiempos de realizacion de
exdmenes

Ajustar tiempos de realizacién de pruebas a las necesidades del
alumnado.

Formato de exdmenes

El examen es tipo test con 30 preguntas, cuatro opciones y solo una
es correcta. Las respuestas erradas penalizan.

Formato de exdmenes con ajustes

Personalizacién e individualizacién del modelo evaluativo.

Ttems: Enunciados y respuestas adaptados y accesibles.
Presentacién del examen en el formato que mds se ajuste a la
persona. Fomentando la lectura fécil.

Apoyo en las pricticas externas

Se proporciona apoyo, asesoramiento y orientacion antes, durante
las practicas de iniciacidn profesional, asegurando que tengan la
ayuda necesaria para conseguir superar con éxito esta experiencia
laboral y educativa.

Adecuacién de centros en précticas
externas

Los centros profesionales donde el estudiantado acude a realizar las
précticas externas se seleccionan en funcién de las preferencias del
alumnado y se ajustan a sus necesidades individuales. Se procura
que todos los centros cumplan con los criterios de accesibilidad y
respeto a la discapacidad, promoviendo entornos inclusivos.

Fuente: Universidad Isabel I (2024a).

1.2.1. El Servicio de Atencion a la Diversidad como medio para conseguir entornos

educativos inclusivos

Dentro de los servicios al alumno que se ofrecen en la Ul1, se encuentra el Servicio de
Atencién ala Diversidad (SAD) cuyo objetivo es orientar, apoyar, asesorar y acompafar al
alumno en los procesos de aprendizaje, asi como de desarrollar y establecer protocolos de
actuacién y adaptaciones metodoldgicas necesarias para superar las barreras educativas, lo
que favorece la igualdad de oportunidades entre el alumnado (Universidad Internacional

Isabel I, 2024a).
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Se establece en 2016 como una respuesta integral a la necesidad de inclusién social
y al derecho universal de todas las personas a satisfacer sus necesidades educativas,
especialmente en el dmbito de la discapacidad. Por otra parte, se centra en las caracteristicas
individuales, potencialidades y desafios de cada persona, fomentando una inclusién
plena y de calidad en todas las etapas del proceso de ensenanza-aprendizaje, siempre
con un estricto respeto a la privacidad y confidencialidad de los agentes educativos
implicados (Universidad Internacional Isabel I, 2024a).

Esta atencién a la diversidad y sus ajustes, no buscan simplificar los contenidos
curriculares, sino que la institucién se centra en las caracteristicas de los estudiantes y en
la manera en que cada uno de ellos construye el aprendizaje involucrdndose en el diseno
de opciones distintas que permitan ofrecer oportunidades de acceso al conocimiento para
todos. El alumnado al que se atiende se clasifica en necesidades educativas, entendidas
como caracteristicas y condiciones personales permanentes que afectan al individuo en
su totalidad, y necesidades de apoyo, entendidas como circunstancias temporales por las
que el alumno/a no puede atender la carga lectiva con normalidad.

Tabla 4. Clasificacion del alumnado atendido por el SAD

Necesidades educativas Necesidades de apoyo

Discapacidades:  incluye  discapacidades | < Incapacidad temporal: atencién a estudiantes

fisicas, sensoriales e intelectuales. que, por una condicidén temporal, necesitan
& Trastornos de aprendizaje: como dislexia, adaptaciones especificas.

disgraffa, discalculia, entre otros. & Dependencia y cuidados: apoyo a quienes

Salud mental: apoyo a estudiantes con requieren asistencia continua en su vida

condiciones como  depresién, ansiedad, diaria.

trastornos de conducta, entre otros. & Victimas de  violencia de  género:
& Enfermedades cronicas: atencién a quienes proporcionamos un €ntorno  seguro y

padecen enfermedades de larga duracién que adaptaciones necesarias para quienes han

pueden afectar su desempefio académico. sufrido violencia de género.

& Enfermedades raras: adaptaciones y apoyo para
estudiantes con enfermedades poco comunes
que requieren atencién especializada.

Fuente: Universidad Isabel I (2024b).

2. METODOLOGIA

En el presente estudio se aborda el andlisis del modelo educativo de la Universidad
Isabel I y su idoneidad con el DUA, entendido este como modelo educativo inclusivo.
Para ello, las bases metodoldgicas tienen en cuenta como punto de partida la evaluacién
de programas como investigacién aplicada.
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En este contexto, se percibe la evaluacién de programas como un caso comun de
investigacién aplicada, también conocida como investigacién de evaluacién. En relacién
con Lizasoain y Joaristi (2000, p. 358), «la investigacion aplicada no se centra en la bisqueda
de la verdad o en la generacién de conocimiento, sino en la utilizacién, el uso de dicho
conocimiento para la accién, la intervencidn, y, en dltima instancia, el perfeccionamiento
y la mejora». Por lo tanto, los métodos analiticos utilizados estin claramente dirigidos
a proporcionar respuesta y pruebas a las cuestiones que se han planteado al inicio del
estudio, lo que nos acercard a posibles propuestas de mejora para la institucion analizada.

Las fases que se han llevado a cabo para el presente estudio corresponden con las
fases de una actividad investigadora, comenzando con la recogida de la informacién,
explorando los entornos de la institucidn educativa (ver tabla 2 y 3), para continuar con
la fase de andlisis de los datos cualitativos teniendo en cuenta los principios de DUA lo
que nos lleva a arrojar unos resultados preliminares.

3. RESULTADOS

La propuesta que se expone a continuacién responde a la necesidad de crear espacios
inclusivos en la Educacién Superior y mejorar sus metodologias con el fin de seguir
avanzando hacia una sociedad inclusiva real. Lo que supone un gran desafio para la
comunidad universitaria actual.

Se ha realizado un anilisis intensivo del modelo educativo de la Universidad Isabel I y
de la labor pedagdgica del Servicio de Atencién a la Diversidad, asi como de los aspectos
mds relevantes del entorno virtual y presencial en funcién de los principios del DUA.

3.1. Analisis del modelo educativo de la Universidad Isabel I

Analizado el modelo educativo de la UI1 se observa que esta apuesta por la docencia
online lo que permite una mayor adaptacién a las necesidades del alumnado. Desde
este método educativo online se considera al estudiante como el centro de su propio
aprendizaje, facilitando la organizacién de su estudio, asegurando el contacto directo
con el equipo docente y proporcionando recursos de aprendizaje en diversos formatos de
contenidos en el aula virtual, lo que promueve la interactividad y accesibilidad. Ademds,
cuenta con un sistema de evaluacién flexible.

Siguiendo con Gutiérrez-Berzosa et al. (2024), las fortalezas de la metodologia de la
UI1, como institucion de Educacién Superior online, promueve el paradigma educativo
del estudiante en el centro de la experiencia de aprendizaje, fomentando la adquisicién
de habilidades de organizacién y gestién del estudio mediante un contacto directo con
el equipo docente y generando recursos de comunicacion en el Aula Virtual que facilitan
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la interaccidn de estos y la inclusién de todas las personas. Asi mismo, se presenta un
contenido adaptado a las exigencias propias del entorno virtual innato en el ADN de la
Universidad. Por otra parte, al poseer un sistema evaluativo flexible, favorece que cada
estudiante pueda seleccionar la via evaluativa que mejor se amolde a sus necesidades.

El Servicio de Atencién a la Diversidad es el recurso educativo y de gestién por
el que la Universidad consigue la creacién y mantenimiento de entornos educativos
inclusivos. En colaboracién con toda la comunidad universitaria, y en consonancia con
los principios del DUA (Tabla 1), tanto el modelo diddctico inclusivo (ver tabla 5) como
los aspectos relevantes del entorno virtual y presencial de la UI1 analizados (ver tabla 2
y 3), se elaboran y/o adaptan para que todo el alumnado, minimizando las barreras de
acceso y participacion, puedan conseguir el éxito educativo, independientemente de sus
caracteristicas, necesidades y potencialidades, aprovechando los beneficios que brinda
esta modalidad de aprendizaje.

Tabla 5. Aspectos principales del modelo diddctico inclusivo de la Universidad Isabel I

Unidades Diddcticas Se presenta al alumnado seis unidades en diferentes formatos (pdf,
digital y libro electrénico), cumpliendo con criterios de accesibilidad
como alternativas textuales a las imdgenes, ubicacién del alumno
dentro del contenido, organizacién de contenidos a través de
encabezados, ampliacién del contenido no textual sin ayudas técnicas,
estructura homogénea en todos los recursos del mismo dmbito, disefio
Web Responsive que permite la correcta visualizacién en cualquier
dispositivo y modificacién del tamafio del contenido textual de forma
personalizada.

Actividades evaluables Como en las unidades diddcticas, se cumple con criterios de
accesibilidad expuestos anteriormente.

Précticas Externas Se realizan pricticas presenciales dentro de un contexto profesional.
Atendiendo a las solicitudes del alumnado con discapacidad, la
Universidad promueve acciones para facilitar el desarrollo de las
practicas (solicitud de un centro o empresa especifico al Departamento
de Coordinacién de Pricticas Externas).

Aula Virtual Se cumple con el criterio WCAG 2.1 nivel AA en Accesibilidad web y
Se cumple con la norma UNE 66181 _2012.

Entre las acciones estd la ubicacién del alumno dentro del contenido,
organizacién de contenidos a través de encabezados, estructura
homogénea en todos los recursos del mismo dmbito, disponibilidad
de los documentos académicos (gufas docentes) en diferentes formatos:
digital y pdf, modificacién del tamafo del texto y del color que permite
personalizar el entorno y guardarlo como parte del perfil de usuario.
También se cuenta con lectura en multi navegador: Safari, Mozilla,
Chrome, etc., alternativas textuales a las imdgenes y disefio Web
Responsive que facilita la correcta visualizacién en cualquier dispositivo:
tableta, ordenador, teléfono movil.

Fuente: Universidad Isabel I (2024a).
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3.2. Aspectos relevantes del entorno virtual y presencial de la UI1 analizados

Como institucién educativa basada en la metodologia e-learning, el contexto
de aprendizaje se realiza principalmente en el entorno virtual, aunque tiene diversas
acciones en las que se requiere de presencialidad para completar el proceso educativo.
Por tanto, a lo largo del andlisis, se diferenciard la aplicacion de los principios de acceso,
construccién e internalizacién del DUA (ver tabla 1) en estos dos entornos pedagdgicos
(ver tabla 2 y tabla 3).

Tabla 6. Aspectos principales del entorno virtual de la UI1 y su correspondencia con el DUA

Entorno Virtual Principio DUA
- Organizacién
Criterios WCAG 2.0 L
Construccién
. . Sy Acceso
Diferentes formatos del contenido diddctico .,
Construccién
., . Acceso
Ubicacién del alumno dentro del contenido .,
Organizacién
Alternativas textuales en las imdgenes Construccién
Organizacion de contenido por encabezados Construccién
Estructura homogénea de los recursos Construccién
Disefio Web Responsive Construccién
Adecuacion del tamafio y color en el contenido textual Construccién
Lectura en multinavegador Construccién
Materiales diddcticos No cumple
Recursos complementarios No cumple

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 7. Aspectos principales del entorno presencial de la UI1 y su correspondencia con el DUA

Entorno presencial Principio DUA
Modalidad de exdmenes Construccién
Apoyo en sede de exdmenes No cumple
Tiempos de realizacién de exdmenes No cumple
Formato de exdmenes No cumple
Formato de exdmenes con ajustes No cumple
Apoyo en las pricticas de iniciacion profesional No cumple
Adecuacién de centros en pricticas externas No cumple

Fuente: Elaboracién propia.

Actualmente, los aspectos del entorno virtual y presencial que no cumplen con el
DUA se solventan mediante los ajustes aprobados por el SAD para el alumnado que
lo requiere. Estos ajustes, no buscan simplificar los contenidos curriculares, se trata de
que la institucién se centre en las caracteristicas del alumnado y en la manera en que
cada uno de ellos construye el aprendizaje involucrindose en el diseno de opciones
distintas que permitan ofrecer oportunidades de acceso al conocimiento para todos
(Benitez et al., 2019).

4. CONCLUSIONES

Tras la revision y valoracién del disefio educativo propuesto por la UI1 se pueden
identificar diversos elementos que cumplen con las indicaciones del DUA lo que pone
de manifiesto la existencia de un modelo didédctico y evaluativo inclusivo, asi como
también, la minimizacién de las barreras de acceso y participacién aspecto que responden
a las caracteristicas virtuales del entorno educativo. No obstante, se identifican algunos
elementos que requieren de un replanteamiento del disefio que favorezca a todos los
estudiantes independientemente de sus caracteristicas y necesidades.

Podemos concluir que la aplicacién de los principios del DUA en la Educacién
Superior no es una tarea menor, por tanto, esta apuesta por la verdadera educacién
inclusiva universitaria en entornos virtuales, debe ir de la mano de un cambio de
conciencia y de un progresivo ajuste de los distintos elementos que configuran el
universo académico. Los agentes involucrados en el disefo de los planes de estudio
deben posicionar al alumno en el centro del proceso de aprendizaje, teniendo en cuenta
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la diversidad que se puede encontrar en el aula, ya que, de esta manera, el diseno serd
beneficioso para todos. En este sentido, cumplir con el modelo del DUA, en la apuesta
y diseno del modelo educativo que se lleve a cabo, ofrecerd la posibilidad de acercar la
enseflanza online a todos sin demérito de la calidad.

Labuena préctica que lleva a cabo la UI1 da cuenta de la aplicacién de los principios
del DUA en el disefio de una propuesta evaluativa. El propdsito de estas acciones
se enmarca en el dar respuesta a la diversidad a través de la eliminacién de las
barreras que imposibilitan una plena inclusién de todo el alumnado. Las formas
rigidas de llevar a cabo los procesos de ensefianza-aprendizaje deben ir quedando
atrds, incluyendo una mayor flexibilidad y adaptacién a sus procesos evaluativos.

(Gutiérrez-Berzosa et al., 2024, p. 335).

Finalmente, se considera necesario el desarrollo de propuestas de mejora e intervencion
en aquellos aspectos identificados que no cumplen con los criterios bdsicos del DUA y
asi, proporcionar al alumnado de la UI1 una educacién superior inclusiva y de calidad
para todas las personas.
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1. INTRODUCCION

El objeto de este capitulo es destacar el valor de la magia como una herramienta
pedagdgica de gran potencial en la etapa de Educacién Infantil. Como metodologfa activay
participativa, la magia constituye un recurso ludico-diddctico de primer orden no explotado
suficientemente en los centros educativos. Qué mejor etapa que la Infantil para utilizar este
recurso «mdgico» que engloba conceptos tan atrayentes para los niflos como sorpresa, juego,
truco, ilusién, intriga, entretenimiento, etc. Basta nombrar la palabra «<magia» para ver cémo
los alumnos cambian la cara, y si se les pregunta si quieren ver un juego/truco de magia,
todos contestardn rdpido con un «si» en voz alta.

Para la profesién docente, en el quehacer diario, como bien sefiala Ruiz (2017), «la
invencidn y el descubrimiento de un nuevo método para la motivacién del alumnado es un
desafio constante» (p. 19). En esta linea, la magia forma parte de una ensefianza creativa e
innovadora, una «ensefianza abierta y flexible donde los alumnos se inquietan por saber lo
que va a pasar, lo que pasa o lo que ha pasado» (Lépez y Gértrudix, 2019, pp. 155-156).
La magia es «un recurso util para llevarlo a la prictica en el aula puesto que favorece al
aprendizaje del alumnado, su participacién e inclusién y a su estado de 4nimo» (San Frutos,

2020, p. 777).

Estas lineas presentan fundamentalmente la experiencia vivida en aulas de 4 afos de
Educacién Infantil bajo el marco de trabajo por proyectos educativos. Como predmbulo a lo
realizado en las aulas, se expone de forma sintética «para qué y cémo/cudndo» usar la magia
de forma educativa.
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Figura 1. Decoracién de la puerta de entrada y pasillo

Fuente: Alberto Pay4.

2. APRENDICES DE MAGOS

2.1. ;Para qué y cudndo utilizar la magia como recurso pedagégico?

Partiendo de la experiencia y de lo indicado por los autores Ruiz (2017), Simé
(2014), Gonzdlez-Puelles y Fragueiro (2018), Lépez y Gértrudix (2019), San Frutos
(2020), y Alzaga, (2021), se puede extraer una larga lista de motivos por los que utilizar
la magia educativa, asi como de situaciones, momentos o formas de aplicarla como
recurso diddctico.

¢Para qué usar la magia educativa? Pues para:

— Aportar variedad/novedad y estimular/motivar el aprendizaje. Disfrutar
aprendiendo.

— Conseguir una mejora académica y/o personal. Ayudar a los alumnos con
dificultades de aprendizaje.

—  Lograr un aprendizaje auténomo del alumno.
— Educar en emociones.
—  Desarrollar la creatividad, la imaginacién y la improvisacién.

—  Ejercitar la memoria.
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Mejorar la expresién oral (y escrita).

Estimular y desarrollar el pensamiento matemitico.

Desarrollar la psicomotricidad fina y gruesa.

Ayudar a desinhibirse. Luchar contra la timidez. Favorecer la participacién.

Aumentar la autoestima y la confianza en si mismos. Superar miedos e
inseguridades. Potenciar la personalidad.

Aprender a comunicarse.
Desarrollar habilidades artisticas.

Reducir la tensidn en el aula o el estrés/ansiedad en los alumnos. Crear un clima
agradable. Beneficiar al estado de 4nimo del alumnado.

Explicar contenidos o recordar conceptos. Asimilar mejor ciertos contenidos.
Dinamizar actividades.

Hacerles pensar. Despertar la curiosidad. Llamar y/o mantener la atencién del
alumnado.

Centrar/desarrollar la atencién. Incrementar la concentracidn.

Controlar/mejorar el comportamiento de alumnos conflictivos o menos
disciplinados.

Resolver problemas de convivencia.
Cultivar la disciplina.

Mejorar la relacién entre profesores-alumnos y entre alumnos (habilidades
sociales).

Proyectar/mejorar una imagen positiva del maestro.
Educar en valores.

Favorecer hébitos saludables y de seguridad personal, comportamientos civicos,
etc.

Trabajar los cinco sentidos.

Desarrollar el pensamiento critico, la astucia.
Trabajar las diversas dreas del curriculo.
Favorecer la inclusion para atender la diversidad.

Educar, crecer, cultivar la espiritualidad, trascendencia, religion.
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Figura 2. Cuentos y magos

Fuente: Alberto Payd.

:Cémo/cudndo utilizar la magia educativa?

—  Como «chantaje mdgico»: un premio al buen comportamiento'.

— Como introduccién a temas o centros de interés. Punto de partida de un tema.
— Como descanso entre actividades: una pausa divertida entre sesiones.

— Como técnica para llamar la atencién.

— Como entretenimiento. Recurso «polivalente».

—  Como método de relajacién.

—  Como clase de educacién artistica.

—  Como proyecto educativo de Infantil.

— Como elemento de mediacién a la hora de intervenir en conflictos.

—  En excursiones y salidas del colegio. En el viaje/autobus. Al regresar al colegio.
—  Enlos momentos de recreo/patio.

— En el comedor escolar y en el momento de higiene personal.

—  En determinadas fiestas colegiales, dias especiales o internacionales.

—  En celebraciones religiosas.

—  En las tutorfas/entrevistas con los padres (si estd el alumno presente).

! Es interesante el método con refuerzo positivo que aplica Ruiz para mejorar la conducta de los

nifios: «Un conejo en la chistera». Se dibujan tres chisteras en la pizarra y se explica que dentro estd Manolito
Rabbit, un conejo que ird saliendo si todos se portan bien. Conforme mejora el comportamiento de los
alumnos, se va dibujando las orejas del conejo en la primera chistera, mds adelante la cabeza en la segunda
chistera, y por fin el conejo entero con una varita en la tercera. Como premio, llegado este nivel, la clase ha

obtenido un juego de magia (2017, pp. 37-38).

104



EL Uso DE LA MAGIA EN EDUCACION INFANTIL

Figura 3. Manualidad: mdscara de Aladdin, Jasmin, Genio y ldmpara maravillosa

Fuente: Laura Marti.

2.2. Proyecto de «<Magia»: Aprendices de magos

A continuacidn se presenta de forma resumida un modelo de aplicacién de la magia
como recurso educativo llevada a cabo en un aula de Infantil de 4 afnos de un colegio
de Valencia durante el curso 2020-2021 (en adelante Proyecto A) y en otra aula de 4
afos durante el curso 2023-2024 (en adelante Proyecto B). Ambos proyectos de magia
tuvieron una duracién de un cuatrimestre y el titulo de ellos fue el de «Aprenents de mags»
(Aprendices de magos). Mientras se realizaban los proyectos educativos, los alumnos
participaron en varias celebraciones religiosas en la escuela en la que también se utilizé
la magia.

En el curso 2024-2025, también ha comenzado un proyecto en una clase de Infantil
de 4 afos bajo el titulo de «7u eres magia» (T4 eres magia). Tanto en este como en el
Proyecto B, ha colaborado un alumno de 1° ESO (Dario), que a su vez recibe clases de
magia, realizando unos juegos/trucos en las aulas de Infantil.

Los proyectos A y B se desplegaron en las siguientes fases:

2.2.1. Eleccion del tema

Para elegir el tema del proyecto educativo los alumnos lanzaron en asamblea los temas
que mds les interesaban y de los que tenfan curiosidad por aprender: dinosaurios, policias,
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bomberos, magia, la selva, etc. Por votacién, 17 de los 25 alumnos (Proyecto A) y 20 de
los 25 alumnos (Proyecto B), decidieron que querian realizar el proyecto de «la magia».

2.2.2. Fase preliminar

Como actividad motivadora, en el Proyecto A, la tutora aparecié un dia con una
vestimenta de maga y con unos trucos preparados. Les indicé a los alumnos que se habia
apuntado a una «Escuela de Magia» para poder aprender muchos juegos y curiosidades
de los magos y asi poder ensenarles a ellos. Entre todos, inventaron también un nombre
para llamar a la profesora cuando ya fuera maga «titulada».

En el Proyecto B, la tutora recibié un mensaje de audio que escuché junto a los
alumnos, en el que se le invitaba a acudir a la escuela de magos «Estrella Brillante». De
regalo, le habian enviado una vestimenta de maga con algunos de sus complementos. En
esa escuela, la tutora podria aprender muchos trucos y curiosidades de los magos y asi,
con sus nuevos conocimientos, ensefarfa a los alumnos muchas cosas.

Figura 4. Manualidad: gorro-conejo con palo

Fuente: Laura Marti.

2.2.3. Fase de identificacion de ideas previas

En este momento la tutora pregunté a los alumnos qué cosas sabian de los magos
y estas se fueron poniendo por escrito. Algunas de las respuestas recogidas en ambos
proyectos fueron: un mago hace magia; tiene una varita mdgica; hacen aparecer un
conejo; las brujas son mégicas y hacen pdcimas; el mago tiene un sombrero; los magos
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tienen una capa, un traje, un saco, cartas, un armario, hacen especticulos, hacen
desaparecer nifios; la magia es para divertirnos; etc.

Esta fase es importante pues ayuda a construir nuevos conocimientos a partir de lo
que el alumnado ya sabe o cree que conoce.

2.2.4. Fase de clasificacion de tareas

En esta fase, se pregunté a los alumnos qué querian saber sobre los magos o la magia,
y se fue votando cada una de las propuestas. Estas fueron algunas de las preguntas y votos
obtenidos en el Proyecto A:

— ;Cémo son las cartas de los magos? (12)

— ;Cémo hacen magia los magos? (13)

— Cbmo hacer un sombrero de mago (15)

—  Quiero saber el nombre de algunos magos (12)
—  Quiero saber los secretos de los magos (14)

—  Quiero aprender a arreglar cosas con magia (13)
—  Quiero hacerme un traje de mago (19)

—  Lugares donde se hace magia (15)

—  Objetos mdgicos (17)

—  ;Qué es un mago? (16)

En el Proyecto B se reunieron las siguientes respuestas o inquietudes:

—  ¢Cémo hacen los trucos de magia?

—  Queremos hacernos un disfraz de mago.

—  ;Cémo hacen volar las cosas?

—  ;Coémo hacen aparecer y desaparecer cosas?
—  Conocer a algunos magos.

—  ¢Por qué Don Bosco era mago?

— ;Hay alguna maga chica?

2.2.5. Fase de trabajo de investigacion

Esta es la fase en la que, propiamente, se desarrollaron las acciones centrales del
proyecto educativo de la magia. Las actividades que se fueron realizando durante los
proyectos fueron las siguientes:

o Decoracion de la puerta del aula, del pasillo y de la clase.
o Mapa conceptual.
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o Vestimenta de los magos: confeccién de un disfraz de mago para cada alumno
(capa, gorro y varita).

o Trucos de magia sencillos: con pequefos objetos, manos/dedos, cartas, monedas,

panuelo, agua...

Conocimiento de magos de la historia, magos actuales y magos de cuentos.

Curiosidades de los magos/magia.

Normas de los espectadores (publico).

Normas de los magos (juramento).

Palabras y frases mdgicas.

Adivinanzas (mago, conejo...).

O O O O O O O

Manualidades: gorro-conejo con palo; monedas; casita que se colorea sola;

mago con foto y pajita; cuento con manos; mdascara de Aladdin, Jasmin, Genio

y ldmpara maravillosa; nombre que aparece; cartas; etc.

o Libro final del proyecto (con las fichas realizadas).

o Cuentos infantiles con magos: Mago Tito, Mago de Oz, Aladdin, Maga
Alejandra, El Mago de las Letras, Harry Potter, etc.

o Grabacién de un video final demostrando sus aprendizajes y habilidades

realizando trucos de magia y experimentos sencillos.

SiguiendoaRuiz (2017, pp. 30-34), al hacer «Magia Educativa», entre otras cuestiones,
se intentd usar materiales comunes y normales para los alumnos; la participacién activa
de todos; se cuidé la presentacién (adecuacién de los juegos de magia con pequenos
detalles, historias...); y se practic6 -sobre todo la docente- la Misdirection (desvio de
atencién para ocultar la accién secreta). Se cuidé también el tema de la vestimenta, pues
en los nifios de hasta 5 o 6 anos, ademds de que los juegos han de ser cortos, simples
y directos, es preciso que el mago vista de forma divertida, estrambética, con colores

alegres y llamativos (Alzaga, 2021, p. 44).
2.2.6. Fase de revision de aprendizajes

Finalmente, se revisé el proceso y se evaluaron los resultados. Los alumnos indicaron
aquello que habian aprendido y se plasmaron sus respuestas en un cartel. Ciertamente,
los alumnos disfrutaron y aprendieron mucho durante la elaboracién de ambos
proyectos y pudieron responder a las dudas y curiosidades que tenfan al inicio de los
mismos. Ademds, con el video final, pudieron compartir sus aprendizajes y trucos con
sus familias. No hay que olvidar el papel clave de la familia dentro de este proceso
educativo; «para conseguir su apoyo y motivacion el docente debe aportarle informacién

2 El publico infantil es uno de los mds exigentes y no de «nivel inferior». Un mago que se dedique a

la magia con nifnos debe contar con unos rasgos muy concretos que le permitan «conectar, al mismo tiempo
y
que dominar a su publico, disfrutando de su trabajo, animando a los nifos a que suefien junto a él, y sobre

todo, respetdndolos, ddndoles su lugar» (Alzaga, 2021, p. 43).
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sobre este método de trabajo y deben conocer cudles son los objetivos planteados con
esta experiencia» (Gonzédlez-Puelles y Fragueiro, 2018, p. 90)°.

Segin los alumnos, entre otras muchas cosas aprendieron lo siguiente: «He aprendido
trucos de magia»; «Me han gustado las manualidades de la magia»; «He aprendido que
no tenemos que decir los secretos de los trucos»; «Me han gustado los trucos de cartas»;
«He aprendido muchas cosas de la vida de algunos magos»; «Mentalismo quiere decir
leer la mente de los demds»; etc.

Figura 5. Truco de magia: mapache «Willy»

Fuente: Encarna Castillo.

2.3. Celebraciones religiosas

En las celebraciones religiosas con nifios y nifas de Educacién Infantil, la magia se
puede utilizar como un recurso para asimilar mejor el mensaje que se desea transmitir e
iniciar en la oracién.

En el colegio salesiano donde se realizé el proyecto de magia «Aprendices de magos»
durante los cursos citados, hay costumbre que el alumnado de Infantil acuda por cursos

3 Las familias suelen colaborar mientras se lleva a cabo un proyecto educativo: ayudando en las

manualidades, prestando materiales (cuentos, juegos...), colaborando en alguna actividad, etc.
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a la iglesia del centro educativo en algunos momentos del ano: inicio de curso, Navidad,
fiesta de san Juan Bosco®, Miércoles de Ceniza, fiesta de Marfa Auxiliadora, y fin de
curso de 5 afos (fin de etapa).

Siempre que se puede, el animador/presidente de la celebracién usa la magia en
algin momento para captar la atencién, explicar/acompanar el mensaje que se desea
transmitir, o despedir a los participantes. La magia, junto con otros recursos como la
musica, el baile, la expresién corporal, etc., es un recurso que ayuda al desarrollo de las
oraciones y celebraciones pensadas para la etapa de Educacién Infantil.

El que escribe estas lineas tiene la grata de experiencia de haber utilizado durante siete
afios consecutivos -y luego durante otros tres- un truco de magia como complemento en
casi todos los encuentros con Educacién Infandl. Se trata de un mapache® al que se le puso
por nombre «Willy» y que levanta pasiones entre los pequefos asistentes. Todos pensaban
que «Willy» era mi mascota (viva). Poco a poco, el alumnado asociaba a «Willy» con lo
festivo de la celebracién que iban a vivir en la iglesia o en el aula. Con el paso del tiempo,
comprobé que «Willy» quedaba fijado en sus memorias como punto de enganche con lo
experimentado. Sorprende (y alegra) ver cémo son muchos los alumnos que, cuando ya
estdn en Primaria, Secundaria Obligatoria o incluso Bachiller, preguntan todavia por aquel

mapache que se les mostraba cuando tenfan tres, cuatro o cinco afnos de edad.

3. CONCLUSION

Por su versatilidad y cardcter lddico innato, la magia se revela ante el docente de
Infantil como un recurso pedagégico de valor incalculable. Un recurso que, aunque no
lo parezca, estd a la mano de los que tengan ilusién por ensefar creativamente. En los
trabajos por proyectos descritos ut supra, los alumnos no solo conocieron «cosas de la
magia y de los magos», sino que desarrollaron su creatividad, imaginacién, expresion
oral, atencidn, curiosidad, emociones, psicomotricidad, disciplina, concentracién, etc.
Durante la realizacién de estos, los alumnos mejoraron en la convivencia entre ellos y el
clima general del aula fue muy positivo.

La magia, como también se ha visto en el caso de las celebraciones religiosas, refuerza
los itinerarios de oracién y momentos celebrativos, ayudando a que el mensaje cale en
los destinatarios y la dimdmica del encuentro fluya mejor.

En definitiva, lo que se vive, celebra y aprende con magia, dificilmente se olvida.

4 San Juan Bosco (1815-1888) es patrono de los magos e ilusionistas desde 1953. El 31 de enero,
fiesta de san Juan Bosco, es también el Dia Internacional del Mago. En un reciente estudio se afirma que
para Don Bosco, la magia formaba parte de su propuesta educativa y de su manera de llevar el Evangelio a
la juventud (Aonso, 2023).

5 Se trata del truco comercial Rocky Raccoon.
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Figura 6. Truco de magia: agua convertida en confeti

Fuente: Encarna Castillo.
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1. LA NARRAZIONE DI STORIE PER LO SVILUPPO DEL PENSIERO
CREATIVO

Narrare storie ¢ una delle attivitd umane pitt antiche e universali. La narrazione ¢ uno
strumento primario per la costruzione della cultura e dell’identit, sia quella individuale che
collettiva. Le storie permettono alle persone e alle comunita di trasmettere tradizioni, valori
e conoscenze, creando una «rete» di esperienze umane che condividono un fine comune.

La narrazione, non solo riflettono I'esperienza, ma ¢ in grado di definire e modellare chi
siamo e come ci relazioniamo con il mondo, fornendo un contesto per affrontare molte sfide
e arricchendo il nostro bagaglio culturale.

E uno strumento che consente di tramandare e custodire memoria e conoscenza. In tempi
antichi, le storie sono servite per mantenere attive le tradizioni e la cultura delle comunit,
aiutandole a costruire un’identita collettiva.

Lattivita narrativa non ¢ solo un modo di comunicare, ma un processo ed uno strumento
per comprende noi stessi e il mondo che ci circonda.

Per mezzo delle storie, gli individui condividono esperienze, riflessioni e sogni,
instaurando un legame emozionale ed un senso di appartenenza.

Larte del narrare storie ha permesso all’'umanita di riflettere sulla propria vita, superare i
propri ostacoli e svelare i segreti delle interazioni umane. (Di Blas, 2016)

Robert McKee (2013) afferma che «[...] le storie ci equipaggiano per vivere» (p. 18),
evidenziando il ruolo fondamentale che la narrazione svolge nell’affrontare le complessita
della vita.

Le storie ci offrono un quadro per interpretare le esperienze, dando un senso agli
eventi, alle emozioni e alle sfide che affrontiamo. Come Kenneth Burke ha sottolineato,
le storie ci preparano per la vita fornendo esempi concreti di comportamenti umani, e ci
offrono l'opportunita di esplorare le conseguenze delle nostre azioni in uno spazio sicuro e
immaginativo. Le narrazioni non solo un mezzo di intrattenimento, ma ci equipaggiano per
vivere una vita pill consapevole, rendendoci pitt empatici e consapevoli non solo dell’esterno,
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ma anche di noi stessi. Le storie, in quanto riflesso delle esperienze umane, ci aiutano a
viaggiare nella vita quotidiana e trovare significato in cid che facciamo.

Il potere narrativo risiede nella sua capacita di condividere esperienze, conoscenze e valori,
creando un legame empatico tra il narratore e 'ascoltatore. Questo tipo di comunicazione va
oltre la semplice trasmissione informativa, avvicinando le persone in modo autentico.

Quando ascoltiamo una storia, non siamo dei recettori passivi; ma osservatori attenti
e partecipi. Questa capacitd di coinvolgimento non riguarda solo l'infanzia , ma anche
gli adulti possono viverla, sebbene abbiano meno occasioni di essere esposti a narrazioni
significative. Attraverso le storie, non solo acquisiamo nuove informazioni, ma sviluppiamo
un sapere esperienziale profondo.

I racconti offrono unopportunitd unica di apprendimento e riflessione critica,
permettendo agli studenti di esplorare diverse prospettive e di collegare le esperienze
personali con concetti teorici. Fungono da ponte che unisce le persone, creando spazi di
empatia e comprensione reciproca. Inoltre, la narrazione non solo arricchisce il nostro
bagaglio culturale, ma ci aiuta a formare legami significativi, facilitando una comunicazione
pili profonda e umana.

La narrazione ha suscitato un crescente interesse nell’ambito accademico, diventando
oggetto di analisi da diverse prospettive, tra cui quella storico-antropologica, linguistica,
socio-culturale e psicoanalitica. Negli ultimi anni, si ¢ assistito a un rinnovato interesse per
il pensiero narrativo, in particolare nei contesti psicologici e pedagogici, come evidenziato
nelle opere di Jerome Seymour Bruner.

Bruner sostiene che la narrazione sia «il primo strumento interpretativo e conoscitivo di
cui 'essere umano fa uso per dare senso alla propria esperienza di vita, in quanto soggetto
socio-culturalmente situato» (Bruner, 1988).

Senza la capacita di interpretare le intenzioni e le emozioni delle persone coinvolte, non
possiamo collocare questi episodi in una storia personale o collettiva che li renda significativi
e coerenti. Di conseguenza, diventano semplici fatti senza relazioni, privi di valore culturale,
sociale e personale, e rischiano di essere dimenticati. Senza la narrazione, le esperienze non
trovano un posto nel nostro modo di vedere il mondo e sono destinate a cadere nell’oblio.

«La narrazione rappresenta anche, e soprattutto, la via attraverso cui dare forma alla
propria identitd. Quest'ultima si modella e si struttura mediante il narrarsi agli altri, grazie a
un processo di negoziazione di significati» (Lagreca, 2024).

Lo storytelling in buona sostanza ¢ la capacita di narrare utilizzando i principi della
retorica ¢ della narratologia. Il termine storytelling si puo riferire a vari tipi di opere di
narrativa, da opere audiovisive e ad opere letterarie.

Lo storytelling emerge come un’applicazione dinamica e sofisticata della dimensione
narrativa. Non si limita a presentare eventi in modo lineare, ma utilizza tecniche e strategie
mirate per coinvolgere il pubblico e suscitare emozioni profonde. In questo senso, lo
storytelling si trasforma in un mezzo di comunicazione; ¢ uno strumento per creare un
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legame comune tra le percezioni personali di un evento e latteggiamento emotivo del
pubblico verso di esso.

Questo approccio all’arte di raccontare storie ¢ fondamentale per creare narrazioni
creative e coinvolgenti. Quando ascoltiamo un racconto, il nostro cervello si attiva in modo
particolare, stimolando le aree legate all’emotivitd. Questa attivazione ¢ cruciale: pit gli
ascoltatori riescono a identificarsi con gli elementi della narrazione e a collegarli alle proprie
esperienze personali, maggiore sara il loro coinvolgimento emotivo. Questa dinamica
evidenzia che la narrazione va oltre il semplice atto comunicativo; ¢ un potente veicolo per
I'apprendimento e I'identificazione. Attraverso lo storytelling, le storie non solo informano,
ma anche trasformano, creando un legame profondo tra il narratore e il pubblico, e rendendo
ogni esperienza condivisa un’opportunitd di riflessione e crescita personale. (Perissinotto,

2020)

Alla base dello storytelling c’¢ una forma di pensiero specifica, quella narrativa, che si
sviluppa attraverso I'immaginazione e si traduce in un discorso narrativo. Raccontare una
storia richiede un processo di riflessione profonda sulle esperienze vissute e sui significati che
queste racchiudono. Non si tratta quindi solo di trasmettere informazioni, ma di dare un
senso a cid che viviamo nella quotidianita. Lo storytelling e 'arte di narrare sono inseparabili
da questo pensiero narrativo. Raccontare una storia non ¢ facile: prima di tutto, & necessario
esplorare e comprendere la complessita e le molteplici sfaccettature di cid che stiamo
cercando di trasmettere. Solo allora possiamo creare un messaggio che parli al pubblico e
cacturi l'attenzione delle persone.

Il discorso narrativo si manifesta in molteplici forme e generi, che vanno dai romanzi ai
film e utilizzando diversi mezzi, come il linguaggio scritto, le immagini visive, i filmati e i
contenuti digitali.

Secondo Marchese (1983), i seguenti elementi caratterizzano la struttura del discorso
narrativo:

- Sequenzialitd narrativa: consente di modificare I'articolazione della durata e della
scansione temporale degli eventi di una narrazione cosicché l'ordine dato in un
racconto non riflette necessariamente lo svolgersi cronologico dei fatti reali né la
contingenza delle relazioni causa-effetto. Di fatto diviene una scelta interpretativa del
narratore che, secondo il proprio punto di vista, puo trasformare il tempo cronologico
in tempo psicologico, in tempo umano, dando differente rilevanza agli eventi e
offrendo al fruitore svariate possibilita emotive di «lettura» del testo attraverso I'uso
di strategie narrative.

- La particolarita ¢ un elemento il cui possibile uso nella narrazione permette di
evidenziare caratteristiche peculiari, eventi, indizi e/o dettagli che nella realta
potrebbero apparire poco o per nulla significativi e, invece, debitamente enfatizzati
in questo contesto assumono una funzione altamente esplicativa tanto da poter
consentire operazioni di generalizzazione.

- Lintenzionalitd narrativa mette in relazione lo scenario dell’azione (gli elementi
costitutivi dell’azione stessa) con lo scenario della coscienza (punti di vista dei
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personaggi, valori, stati interiori) e rappresenta per il fruitore la liberta di collocarsi
entro questi contesti partecipando alla narrazione con differenti livelli di intensita
emotiva.

- Il principio della verosimiglianza implica che non sia possibile parlare né di veritd né
di falsita all'interno delle narrazioni, ma solo della percezione di verosimiglianza da
parte dell’ascoltatore.

- La componibilita della narrazione viene intesa come l'intreccio tra le varie parti della
narrazione ¢ il suo insieme. Tale interdipendenza richiede 'attivazione di processi
interpretativi, cosicché se da una parte l'autore sceglie un suo punto di vista narrativo
decidendo uno sfondo ispiratore, dall’altra il lettore adotta una sua prospettiva
interpretativa rendendosi attivo e coautore della narrazione stessa.

- Il sesto elemento ¢ rappresentato dalla referenzialitd che pone la narrazione al
centro di una rappresentazione simbolico-culturale la quale, pur essendo agganciata
ad elementi della realtd, mantiene una certa autonomia dai vincoli di verita o
verificabilitd. In sostanza, la coerenza diviene un elemento interno alla narrazione;
in questa dimensione, non ¢ importante se le storie siano riferite ad eventi accaduti
realmente, piuttosto a quanto siano plausibili nella dimensione del «possibile» entro
schemi di narrazione coerente.

Lultimo elemento ¢ costituito dall'appartenenza ad un genere che identifica in
qualsiasi narrazione (anche quella multimediale) due dimensioni universali e
ricorrenti che si integrano nel territorio del testo:

a) la sua struttura (fabula) data dagli eventi nell’ordine scelto e dai personaggi o gli
oggetti rappresentati relativamente al ruolo che il narratore sceglie per loro;

b) lintreccio (sjuzet) che da la forma alla narrazione ed ¢ costituito da tutte le tecniche
J
narrative messe in campo per rendere la storia credibile, coinvolgente e interessante.

. (Petrucco y De Rossi, 2009).

2. ILDIGITALEEICAMBIAMENTIDELLE MODALITATRADIZIONALI

«La societa globale contemporanea ¢ contraddistinta in modo quasi determinante
dall’avvento del digitale. Il digitale non solo si caratterizza come il segnale del paradigma
di una nuova rivoluzione tecnologica, ma come il senso del mondo globale, complesso e
misterioso che stiamo attraversando» (Fabiano, 2021b, p. 27).

Nella societa odierna, il digitale non ha soltanto introdotto nuove tecnologie, ma ha
innescato una rivoluzione culturale che sta rimodellando profondamente il nostro modo
di vivere. Non ¢ solo una questione di avere accesso a smartphone o social media; ¢ il
modo in cui queste tecnologie stanno modificando la nostra percezione del mondo, la
nostra capacita di comunicare e persino il nostro modo di pensare. Viviamo in una realta
sempre pill interconnessa, in cui i confini fisici e temporali si dissolvono, e le relazioni

116



NARRAZIONE 3.0, DIGITAL STORYTELLING...

umane si espandono in spazi virtuali che sfidano le tradizionali concezioni di presenza
e di identita.

Le nuove generazioni, cresciute in un ambiente digitale, sviluppano competenze,
abitudini e modalitd di apprendimento diverse da quelle del passato. Definiti «nativi
digitali», rappresentano una generazione cresciuta in un contesto in cui le tecnologie
digitali non sono semplicemente strumenti, ma parte integrante del loro modo di vivere
e apprendere.

Lespressione «nativi digitali» ¢ stata coniata da Marc Prensky, il quale afferma che
«questi giovani hanno sviluppato nuove connessioni neuronali, usando le ICT fin
dall’infanzia, e che cio li renda diversi nel modo di pensare e imparare» (Fabiano, 2021b,
p- 28).

Sin da piccoli, i nativi digitali utilizzano dispositivi come smartphone, tablet e
computer per comunicare, imparare e risolvere problemi, integrandoli profondamente
nelle loro abitudini e nel loro modo di pensare. I giovani nativi digitali considerano
le tecnologie non come semplici strumenti, ma come una componente naturale
e imprescindibile della loro vita quotidiana. Per i nativi digitali, la tecnologia non ¢
qualcosa di separato, ma un’estensione del loro pensiero che li aiuta a interagire con
il mondo in modo immediato e dinamico. Per i nativi digitali, la rete non ¢ solo un
elemento fondamentale della vita quotidiana, ma una vera e propria piattaforma
attraverso cui interagire con il mondo. Essa ¢ il principale strumento per comunicare,
informarsi e partecipare a un flusso costante di contenuti e interazioni. Non si tratta
semplicemente di utilizzare internet per cercare informazioni; piuttosto, vivono in uno
stato di connettivita continua, dove le relazioni sociali, 'apprendimento e il divertimento
si svolgono principalmente online. In questo contesto, la tecnologia diventa un alleato
prezioso, facilitando I'accesso a risorse educative e opportunita di apprendimento che
vanno ben oltre le tradizionali aule scolastiche.

I nativi digitali, secondo Mark Prensky non solo consumano contenuti, ma
diventano anche produttori, creando e condividendo le proprie narrazioni, esperienze e
creativitd. La rete si configura come un ambiente dinamico e interattivo, dove il confine
tra 'utente e il creatore di contenuti si dissolve, permettendo loro di esplorare, esprimere
e connettersi con il mondo.

Il Digital Storytelling rappresenta I'evoluzione naturale della narrazione nell’era
digitale. Questa metodologia combina I'antica arte del raccontare storie con le
potenzialita offerte dalle nuove tecnologie, trasformando il modo in cui le storie vengono
create e condivise. Attraverso l'integrazione di video, immagini, suoni e testi, il Digital
Storytelling permette non solo di raccontare in modo multimediale e interattivo, ma
anche di coinvolgere emotivamente chi ascolta. Non si tratta pit solo di trasmettere
informazioni, ma di creare esperienze immersive che aprono nuove possibilita di
apprendimento ed espressione creativa.
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Il Digital Storytelling deve la sua nascita e diffusione a tre figure chiave: Joe Lambert,
Dana Atchley e Daniel Meadows.

Lambert e Atchley, nel 1993, fondarono il «Center for Digital Storytelling» (oggi
«StoryCenter») a Berkeley, in California, dando vita a un approccio innovativo che
univa l'arte del racconto con le nuove tecnologie digitali. Lobiettivo del centro ¢ quello
di insegnare alle persone come raccontare le proprie storie attraverso strumenti digitali,
partendo dal principio che ognuno ha una storia da condividere. Joe Lambert e il
suo team hanno sviluppato un metodo che consente di narrare esperienze personali
integrando immagini, suoni, video e testi, rendendo cosi il processo di creazione di
storie digitali accessibile a tutti.

Il Centro per lo Storytelling Digitale ha avuto un’influenza significativa a livello
internazionale, soprattutto grazie allintroduzione dei «7 elementi di una storia»
sviluppati da Joe Lambert (2010):

1. il «punto di vista», che mostra la prospettiva che I'autore ha rispetto alla storia;

2. la «questione drammatica», che solleva la curiosita della audience e riceve spiegazione
al termine del racconto;

3. il «contenuto emotivo» che deve coinvolgere la audience;
4. il «dono della propria voce» che supporta la storia attraverso la personalizzazione;
5. il «potere di una colonna sonora» ovvero il supporto della musica alla narrazione;

6. «’economia» che impone di non sommergere la audience con un eccesso di
comunicazione visiva/audio;

7. il «ritmo» ovvero quanto rapidamente o lentamente la storia si dipana.

La nascita del Digital Storytelling ¢ strettamente legata «a intenti comunitari e
socializzanti, con I'obiettivo principale di aiutare le persone a raccontare le proprie storie
di vita in modo accessibile e senza vincoli formali eccessivi» (Mittiga, 2018, p. 318).

Questo approccio non solo facilita I'espressione individuale, ma crea anche una
forma di memoria permanente che puo essere condivisa con la comunita. Col passare
del tempo, tuttavia, questa idea iniziale ha assunto nuove sfumature, evolvendosi
e diffondendosi a livello globale. Oggi, il Digital Storytelling ¢ oggetto di studio e
sperimentazione in vari contesti e su pil livelli. Oltre a servire come strumento per la
socializzazione e la costruzione di comunita, ¢ utilizzato nel dialogo intergenerazionale,
nelle pratiche di riflessione personale, nell’arte, nella didattica e in molte altre situazioni
di apprendimento (De Rossi y Petrucco, 2013).

Il Digital Storytelling permette agli insegnanti di progettare esperienze didattiche
che stimolano le motivazioni intrinseche degli studenti, incoraggiando l'interesse e il
piacere per le singole discipline. Quando gli studenti sono coinvolti nella creazione
delle proprie narrazioni, queste diventano non solo espressioni personali, ma anche
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strumenti per affrontare temi e problemi rilevanti nel contesto sociale e informale. La
condivisione delle storie personali, come suggerito da Smorti, facilita I'identificazione
con le esperienze altrui e crea un ambiente di apprendimento collaborativo e inclusivo.

Per favorire un apprendimento efficace, ¢ fondamentale che gli studenti possano
interagire con il sapere in modi concreti e tangibili. Un approccio che favorisca il
contatto con il mondo esterno e affronti problemi concreti stimola un apprendimento
attivo e coinvolgente, in cui gli studenti diventano protagonisti del loro percorso
formativo. Questo metodo incoraggia gli alunni a esplorare, indagare e scoprire,
piuttosto che limitarsi a memorizzare nozioni astratte. Consentire loro di relazionarsi
con le informazioni in modo pratico e contestualizzato non solo rende 'apprendimento
pil interessante, ma li prepara anche ad affrontare le sfide del mondo reale.

«Collins, Brown e Newman parlano di apprendistato cognitivo, un modello in cui
insegnanti e studenti svolgono ruoli attivi, con gli insegnanti che diventano facilitatori e
gli studenti veri e propri apprendisti» (Pontecorvo et al., 1995, p. 37).

Nel contesto del Digital Storytelling applicato alla didattica, ¢ fondamentale
considerare le dimensioni attivabili durante l'attivitd di produzione e condivisione delle
storie. I contenuti disciplinari sono mediati ono mediati dai contesti sociali in cui si
collocano e dalle emozioni che questi suscitano. Questo significa che 'apprendimento
diventa pil significativo quando i contenuti si inseriscono in scenari di vita reale,
rendendo le informazioni piti accessibili e rilevanti per gli studenti. Tuttavia, la semplice
presenza di contenuti e contesti non basta a garantire un apprendimento efficace.
E fondamentale che ci sia un elemento di emozionalitd che stimoli la curiosita e
I'interesse degli studenti. La connessione emotiva non solo rende I'apprendimento pitt
coinvolgente, ma ¢ anche cio che spinge gli studenti a esplorare, scoprire e impegnarsi
attivamente. Inoltre, l'intenzionalitd ¢ un aspetto cruciale per I'azione educativa. Gli
studenti devono sentirsi motivati e pronti a partecipare attivamente, e questo richiede
un ambiente didattico che favorisca la loro iniziativa.

Il Digital Storytelling offre una serie di benefici che si possono suddividere in aree,
ciascuna delle quali contribuisce allo sviluppo delle competenze degli studenti. Uno
dei principali vantaggi ¢ I'approfondimento della conoscenza dell’argomento trattato
e lincremento della curiositd. La creazione di narrazioni permette agli studenti di
esplorare in modo pit profondo i contenuti, rendendo I'apprendimento un’esperienza
attiva e coinvolgente. Un altro aspetto ¢ lo sviluppo delle abilita di apprendimento e
innovazione. Attraverso il Digital Storytelling, gli studenti affinano competenze come
creativitd, pensiero critico e risoluzione dei problemi. Questa metodologia stimola una
riflessione critica sia sul proprio lavoro che su quello dei compagni, incoraggiando un
miglioramento continuo. La creazione di storie richiede attenzione ai dettagli e capacita
di adattamento, elementi fondamentali per comunicare in modo efficace. In aggiunta,
le competenze tecnologiche rivestono un ruolo fondamentale nel contesto del Digital
Storytelling. Anche se gli studenti sono nativi digitali, non sempre sanno utilizzare
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la tecnologia in modo appropriato. Qui interviene il compito degli insegnanti, che
devono guidarli nell’'uso critico dei media e nell’educazione alla valutazione delle fonti,
preparando cosi gli studenti a sfruttare al meglio le potenzialita degli strumenti digitali.
Le competenze professionali e le soft skills emergono come un ulteriore beneficio.
Lavorare su progetti di Digital Storytelling incoraggia gli studenti a sviluppare spirito
di iniziativa, capacita di gestione del tempo, leadership e responsabilitd. Questo tipo
di attivita, che richiede collaborazione e lavoro di gruppo, aiuta gli studenti a scoprire
e valorizzare i propri talenti e le proprie peculiarita. Infine, un aspetto trasversale che
caratterizza tutti questi benefici ¢ la motivazione. Gli studenti partecipanti a progetti
di Digital Storytelling sono spinti da un forte desiderio intrinseco di creare qualcosa
di bello e significativo. Riconoscono I'impegno necessario per realizzare un prodotto
di qualita e si sentono orgogliosi dei risultati ottenuti. Questo coinvolgimento emotivo
rende I'apprendimento non solo piu efficace, ma anche piu gratificante.

3. IA, NARRAZIONE E INCLUSIONE DI QUALITA

«Negli ultimi anni, nella societd occidentale sta avvenendo una sorta di rivoluzione,
innescata dallo sviluppo delle nuove tecnologie, che hanno determinato rapide
trasformazioni economiche, politiche, sociali, influenzando la vita individuale e
collettiva» (Fabiano 2021a, p. 35).

Lintroduzione dell’intelligenza artificiale (IA) nell’ambito scolastico, in particolare
nella scuola primaria e dell’infanzia, rappresenta una svolta significativa nell’approccio
all'educazione. Questa tecnologia non solo sta trasformando la didattica tradizionale,
ma sta anche contribuendo a ridefinire il ruolo dell'insegnante e la modalitd di
apprendimento degli studenti. Nell'era digitale, I'TA ¢ vista come uno strumento capace
di migliorare I'esperienza educativa, rendendo il processo di insegnamento pitt dinamico,
inclusivo e personalizzato.

In contesti educativi cosi delicati come quelli della scuola dell’infanzia e primaria,
dove gli alunni sono in fase di sviluppo cognitivo e relazionale, I'utilizzo dell'IA non
si limita ad offrire un supporto tecnologico, ma funge da ponte tra la tecnologia e
la pedagogia, facilitando linterazione e il coinvolgimento degli studenti in modo
stimolante. Attraverso applicazioni specifiche, piattaforme di apprendimento digitale e
assistenti virtuali, 'TA puo supportare I'insegnante nel monitorare i progressi di ciascun
alunno e nell'individuare precocemente difficolta o bisogni educativi speciali. Uno dei
principali vantaggi che I'IA offre ¢ la capacita di adattarsi al ritmo e alle necessita di
ogni singolo bambino, fornendo un apprendimento personalizzato su misura per le
competenze e le abilita di ciascuno. Questo non solo migliora il rendimento scolastico,
ma favorisce anche 'inclusione e la partecipazione attiva, permettendo a tutti i bambini
di accedere agli strumenti educativi in base alle loro esigenze individuali.
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LUfhicio Europeo per I'TA ¢ stato istituito per garantire la corretta attuazione e
sorveglianza della legge, e per promuovere un clima di cooperazione internazionale
sull'uso etico dell'TA, evidenziando il ruolo guida dell’Europa su scala globale. Inoltre,
un patto volontario, il Patto sull'TA, ¢ stato introdotto per incoraggiare le aziende a
conformarsi gia in anticipo agli obblighi, assicurando una transizione graduale e
coordinata verso I'applicazione del regolamento. (Commissione Europea, 2024)

Nell’estate 2023, 55 scuole del Friuli Venezia Giulia, guidate dal Liceo Classico
«Jacopo Stellini» di Udine, hanno avviato una collaborazione per sviluppare linee guida
sull'uso dell'Intelligenza Artificiale Generativa (IAg) nella didattica. Questo progetto,
durato tutto I'anno scolastico, ha coinvolto dirigenti, docenti e studenti in una ricerca
partecipativa volta a integrare eticamente e responsabilmente I'TAg nelle scuole.

Le scuole hanno scelto di adottare 'TAg per preparare gli studenti a competenze
emergenti e a un contesto tecnologico in evoluzione. Lebook conclusivo porta alla
promozione di vari obiettivi principali che comprendono:

1. Preparazione al Futuro: sviluppare competenze nell'IAg per affrontare le sfide
lavorative future.

2. Promozione di Creativitd ¢ Innovazione: sfruttare le potenzialitd dell'TAg per creare
arte, musica e testi.

3. Efficacia Didattica: migliorare 'insegnamento attraverso strumenti avanzati, come
tutor virtuali e valutazioni automatizzate.

4. Consapevolezza Etica: sensibilizzare gli studenti sugli aspetti etici e sui rischi della
tecnologia.

5. Integrazione con il Mercato del Lavoro: formare competenze utili per le professioni
future che richiederanno familiarita con I'TAg. (Maurizio, 2024)

Anche la Lombardia ha presentato le sue prime linee guida sullimpiego
dell'intelligenza artificiale nelle scuole, un progetto innovativo in Italia.
Il convegno «Larte di imparare» ha visto la partecipazione del ministro
dell'Istruzione Valditara e del governatore Attilio Fontana, che ha sottolineato
Pimportanza di educare i giovani a questa tecnologia gia rilevante nel presente, con
particolare attenzione agli aspetti etici. Le linee guida, elaborate da un comitato
di dieci esperti, propongono un approccio pratico e aperto, destinato a favorire
il contributo attivo degli insegnanti. Secondo lassessore all'lstruzione Simona
Tironi, queste indicazioni incoraggiano una didattica inclusiva e personalizzata,
adattando i materiali alle capacita degli studenti. Il documento affronta vari temi,
tra cui la preparazione delle lezioni, I'impiego dell'TA in aula e il supporto allo
studio individuale, sia in classe che a casa. Il ministro Valditara ha enfatizzato
che, pur non sostituendo mai gli insegnanti, 'IA pud supportare 'apprendimento
e contribuire al successo formativo. Il progetto pilota & gia attivo in tre scuole
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lombarde, a Milano, Colico e Cologno Monzese, con prospettive di espansione se
i risultati risulteranno positivi. (Ansa, 2024).

Llntelligenza Artificiale verrd considerata come un sostegno su cui poter fare
riferimento per la ricerca di nuove teorie e nuove opportunita di crescita culturale.
Lipotesi, quindi, di una didattica mista puo determinare significative trasformazioni
per realizzare una specifica scuola inclusiva. Una didattica mista che possa coinvolgere
le varie dimensioni sensoriali in una prospettiva digitale e, in particolare, legata
allIntelligenza Artificiale, cosi come sembra si possa sviluppare la didattica nella
contemporaneita, costituisce un momento determinante per sviluppare la creativita
dell’alunno utilizzando le metodologie tradizionali e quelle innovative. Il tema
quindi della istruzione a distanza (Vertecchi, 2021) si lega in questo con testo allo
sviluppo di un apprendimento creativo che sviluppi la tradizione nelle caratteristiche
del mondo digitale e dellintelligenza artificiale. Proprio in questa prospettiva si
pud comprendere meglio la questione dell'inclusione. Nella scuola dell’autonomia,
infatti, si sviluppa una differenziazione di apprendimenti che, comunque, non
determina una gerarchia di talenti ¢ una sostanziale differenziazione delle persone.
Una soluzione, quindi, di un modello di scuola inclusiva consisterebbe nel fatto
che il talento di ognuno dovrebbe essere potenziato mantenendo la diversita
degli apprendimenti e dei processi formativi (D’Alonzo y Monauni, 2021).
Oggi l'inclusione ¢ un modello scolastico estremamente difficile da realizzare che
dovrebbe salvaguardare I'equitd e il merito, come alcuni studi sociologici hanno
messo in evidenza recentemente (Benadusi y Giancola, 2020). Proprio per le varie
motivazioni sopra esposte bisogna dire che ¢ necessario progettare una didattica
mista che leghi le immagini tradizionali sul cartaceo, cosi come evidenziate con il

digital storytelling e gli strumenti dell’Al

Una caratteristica centrale della scuola inclusiva ¢ fare emergere i talenti e le
potenzialitd inespresse di ognuno. In questa prospettiva ¢ necessario definire un
legame tra didattica tradizionale per immagini, dispositivo digitale e dispositivo
dell’Al per definire una nuova ipotesi culturale per la scuola inclusiva del XXI secolo.

4. CONCLUSIONI

La narrazione, oggi, rappresenta un momento fondamentale per lo sviluppo
molteplice delle potenzialitd inespresse nei vari contesti di apprendimento. E necessario
riflettere su un nuovo paradigma che si sta definendo per i modelli di apprendimento
— insegnamento e sullimportanza del digitale in ambito educativo che ha modificato
profondamente il modo di narrare, leggere, scrivere, parlare e pensare.

Bisogna riflettere su un apprendimento capace di associare la narrazione tradizionale e
il potenziamento delle competenze di base a nuovi modelli digitali legati all'innovazione
tecnologica e all'Intelligenza Artificiale.
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Proprio il Digitale e I'Intelligenza Artificiale offrono sia ai docenti che agli studenti la
possibilita di poter sviluppare nuove visioni e nuove esperienze di vita, di socializzazione
e di cittadinanza.

E possibile curvare queste nuove opportunita in ambito educativo per sviluppare un
insegnamento efficace e un apprendimento significativo e profondo?

Lesperienza del digital storytelling pud rappresentare uno straordinario aiuto alla
narrazione, quindi supportare la cooperazione tra gli studenti per far si che possano
sviluppare la creativitd necessaria a concepire nuove storie.

Il Digital storytelling rappresenta un momento fondamentale per uno sviluppo
multiplo delle potenzialita inespresse e questo lavoro offre una riflessione sull importanza
e sul ruolo insostituibile del libro e della lettura nella formazione della globale della
persona. La lettura rappresenta I'incontro con laltro, offre un’occasione di crescita e
promuove l'inclusione.

Occorre raggiungere la consapevolezza che la rivoluzione digitale in atto e le nuove
sfide legate all'Intelligenza Artificiale necessitano una specifica direzione per sviluppare
una etica umanistica.

Adeguarsi a questo cambiamento significa avere un numero illimitato di inaspettate
risorse da spendere all'interno della classe. valorizzando il concetto di didattica
tradizionale mettiamo in rilievo la fondamentale importanza di migliorare le competenze
di base nella scuola del primo ciclo.

E necessario riflettere su un nuovo paradigma che si sta definendo per i modelli di
apprendimento - insegnamento promosso dall’intelligenza artificiale in ambito educativo.
Bisogna pensare ad un apprendimento ibrido capace di associare una didattica analogica
e tradizionale per le competenze di base a modelli digitali legati all’intelligenza artificiale.
Proprio il Digitale e I'Intelligenza Artificiale devono necessariamente fare riferimento al
metodo tradizionale per far si che docenti e studenti possano sviluppare nuove visioni
e nuove esperienze di cittadinanza digitale. E possibile curvare queste opportunita
in ambito educativo per sviluppare un apprendimento significativo e profondo?
Llntelligenza Artificiale, guidata e programmata dall'insegnante, pud diventare una
straordinaria assistente alla narrazione a supporto della cooperazione tra gli studenti
per sviluppare la creativita necessaria a concepire nuove storie. La ricerca educativa
dovra essere orientata a costruire un nuovo paradigma esperienziale e di storytelling
Al attraverso la creazione di un curricolo scolastico che rispetti linee guida ben precise,
cosi da fornire chiare indicazioni alle Istituzioni Scolastiche che si troveranno pronte a
diventare protagoniste del cambiamento e non a subirlo passivamente.

Come riportato nel documento The Future of Education and Skills: Education
2030 — OCSE (2018): «Esiste una domanda crescente nei confronti delle scuole perché
preparino gli studenti ai cambiamenti economici e sociali piu rapidi, ai posti di lavoro
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che non sono stati ancora creati, alle tecnologie che non sono state ancora inventate e a
risolvere problemi sociali che non esistevano in passato».

Una corretta integrazione della didattica tradizionale e di quella digitale, quindi,
potrebbe favorire lo sviluppo di una nuova scuola inclusiva, un nuovo concetto di scuola
come «laboratorio della democrazia» secondo I'orientamento di Dewey (Spadafora, 2015).

5. BIBLIOGRAFIA E SITOGRAFIA

Ansa. (4 novembre 2024). Lombardia di le linee guida sull’ Al a scuola, é prima in Italia.
Fontana: é gia realta. Valditara: non sostituisce i docenti. Consultato il 10 novembre
2024  https://www.ansa.it/sito/notizie/cronaca/2024/11/04/lombardia-da-le-linee-
guida-sullai-a-scuola-e-prima-in-italia_091888b0-e608-4f4e-a682-2¢a9582bbbcb.
html

Benadusi, L. y Gianicola O. (2020). Equita e merito nella scuola. Teorie, indagini empiriche,
politiche. Franco Angeli.

Bruner, J. (1988). Actual minds, possible words, trad. it. La mente a pii dimensioni. Laterza.

Commissione Europea. (14 ottobre 2024). Plasmare il futuro digitale dell Europa. Consultato
il 9 novembre 2024 https://digital-strategy.ec.curopa.eu/it/policies/regulatory-
framework-ai

D’Alonzo, L. (2018). Pedagogia speciale per linclusione. Schole.
D’Alonzo L. y Monauni A. (2021). Che cos? la differenziazione didattica. Schole.

De Rossi, M. y Petrucco, C. (2013). Le narrazioni digitali per ['educazione e la formazione.
Carocci Editore.

Di Blas, N. (2016). Storytelling digitale a scuola. Maggioli.
Fabiano, A. (2021a). La scuola digitale. Questioni pedagogiche e didattiche. Anicia.

Fabiano, A. (2021b). Didattica digitale ¢ inclusione nella scuola dell’ autonomia. Anicia.

124


https://www.ansa.it/sito/notizie/cronaca/2024/11/04/lombardia-da-le-linee-guida-sullai-a-scuola-e-prima-in-italia_091888b0-e608-4f4e-a682-2ea9582bbbcb.html
https://www.ansa.it/sito/notizie/cronaca/2024/11/04/lombardia-da-le-linee-guida-sullai-a-scuola-e-prima-in-italia_091888b0-e608-4f4e-a682-2ea9582bbbcb.html
https://www.ansa.it/sito/notizie/cronaca/2024/11/04/lombardia-da-le-linee-guida-sullai-a-scuola-e-prima-in-italia_091888b0-e608-4f4e-a682-2ea9582bbbcb.html
https://digital-strategy.ec.europa.eu/it/policies/regulatory-framework-ai
https://digital-strategy.ec.europa.eu/it/policies/regulatory-framework-ai

NARRAZIONE 3.0, DIGITAL STORYTELLING...

Lagreca, I. (24 Maggio 2019). 1l racconto come aiuto allo sviluppo cognitivo, affettivo ed
etico-valoriale. Educazione¢?Scuola. Consultato il 10 novembre 2024 https://www.
edscuola.eu/wordpress/?p=115510#_ftn2

Lambert, J. (2010). Digital storytelling cookbook. Digital Diner Press
Marchese, A. (1983). Lofficina del racconto. Semiotica della narrativits. Mondadori.

Maurizio, C. (27 maggio 2024). Uso dell'IA a scuola: le prime linee guida dal Friuli-Venezia
Giulia. Agenda Digitale - digitale education. Consultato il 9 novembre 2024 hteps://
www.agendadigitale.cu/scuola-digitale/uso-dellia-a-scuola-le-prime-linee-guida-dal-
friuli-venezia-giulia/

McKee, R. (2013). Story. Contenuti, struttura, stile, principi per la sceneggiatura e per l'arte di
scrivere storie (Scrittura creativa). Omero.

Mittiga, S. (2018). Il valore educativo del digital storytelling. The educational value of
digital storytelling. MEDIA EDUCATION - Studi, ricerche, buone pratiche,
9(2), 308-328. hteps://www.rivistadistoriadelleducazione.it/index.php/med/article/
download/8816/8392

OCSE. (2018). The Future of Education and Skills: Education 2030.
Perissinotto, A. (2020). Raccontare: strategie e tecniche di storytelling. Laterza.

Petrucco, C. y De Rossi, M. (2009). Narrare con il digitalstorytelling a scuola e nelle
organizzazioni. Carocci Editore.

Pontecorvo, C., Ajello, A. M. y Zucchermaglio, C. (1995). I contesti sociali dell apprendimento.
LED.

Spadafora, G. (2015). Leducazione per la democrazia. Studi su_John Dewey. Anicia.

Vertecchi, B. (2021). Insegnare a distanza. Anicia.

125


https://www.edscuola.eu/wordpress/?p=115510#_ftn2
https://www.edscuola.eu/wordpress/?p=115510#_ftn2
https://www.agendadigitale.eu/scuola-digitale/uso-dellia-a-scuola-le-prime-linee-guida-dal-friuli-venezia-giulia/
https://www.agendadigitale.eu/scuola-digitale/uso-dellia-a-scuola-le-prime-linee-guida-dal-friuli-venezia-giulia/
https://www.agendadigitale.eu/scuola-digitale/uso-dellia-a-scuola-le-prime-linee-guida-dal-friuli-venezia-giulia/
https://www.rivistadistoriadelleducazione.it/index.php/med/article/download/8816/8392
https://www.rivistadistoriadelleducazione.it/index.php/med/article/download/8816/8392




DIARIO DE PROYECTOS DIGITAL BASADO EN
«METODOLOGIA DE REDEFINICION DEL MODELO SAMR»

Chrisla Benedetti Mardones
Colegio Alemdn de Concepcidn
chrisla. benedetti @gmail.com
https:/lorcid.org/0009-0002-8924-6834

1. INTRODUCCION

Las demandas del siglo XXI hacen necesario llevar la educacién a una evolucién, esto
en coherencia a la imperante revolucién digital. Asf mismo, hoy el centro educativo debe
estar en la adquisicién de habilidades cémo la creatividad, el pensamiento critico, el
trabajo colaborativo y el manejo de herramientas digitales. Acorde a lo anterior, Arbués
Vists y Tarin Martinez (2005) resaltan que las TIC, como herramientas digitales, son
fundamentales en el aprendizaje actual, influyendo en la forma en que los estudiantes
procesan informacién relevante y significativa. El afno 2006 Ruben Puentadura
postulé su modelo SAMR que modifica la educacién tradicional a una digital. Este
modelo es una herramienta conceptual que puede ser de gran utilidad para entender
y guiar la incorporacién de la tecnologia en el aspecto educativo, ya que proporciona
un pardmetro para evaluar como se utiliza la misma en el proceso de ensehanza y
aprendizaje, clasificando las actividades en cuatro niveles ascendentes: Sustitucién,
Ampliacién, Modificacién y Redefinicién de ahi su nombre «SAMRb». En la sustitucién
se cambia un elemento tradicional a uno digital, sin mayor incidencia en la metodologia,
en la ampliacién se incorpora la colaboracién entre pares sumando una herramienta
nueva que lo permita, la modificacién ya es el primer paso a una transformacién de
la tarea, dado que los estudiantes se ven enfrentados a un desafio que deben resolver
con el uso de alguna plataforma o app que pueda ser visualizada de forma globalizada,
rompiendo con los limites del aula y externalizando el conocimiento, como fase final, la
redefinicién es una modalidad totalmente nueva que involucra no solo a los estudiantes,
sino que se vinculan con expertos y el producto logrado se divulga en la web generando
un impacto del conocimiento adquirido con otros mds alld de la regién o pais dénde se
gesta. La incorporacién de la Redefinicién en el modelo SAMR en el dmbito educativo
proporciona un marco sélido para avanzar hacia un enfoque mds innovador y significativo
de la ensenanza. Este enfoque no solo impulsa el desarrollo de habilidades claves a través
de la digitalizacién, sino que también mejora la conexién entre el aprendizaje en el
aula y el mundo exterior, preparando a los estudiantes para la vida futura. Segin Gil
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(2001), la digitalizacién permite aprender a aprender durante toda la vida, obteniendo
informacién de utilidad en entornos virtuales de aprendizaje.

Para visualizar y llevar un aprendizaje en andamiaje y en coherencia a la redefiniciéon
del modelo SAMR, he disefiado la metodologia evaluativa de un diario de trabajo digital
con la sigla de «diprobook» (libro digital de proyectos), que consiste en un compilado
digital colaborativo de diferentes proyectos, investigaciones y experimentos de una
asignatura durante un semestre, que culmina con una nota al final del semestre. Asi
como lo plantea Castarieda y Selwyn (2018) la digitalizacion en la educacion, transforma
e incide en los procesos educativos y pedagdgicos.

El objetivo es hacer un aprendizaje progresivo y en espiral, con posibilidades de
retroceder y ajustar, siendo el error parte natural del proceso de aprendizaje con esta
metodologia.

Por ultimo, el «diprobook» incorpora una seria de pasos flexibles, con preguntas
ancla, propuestas globales de publicaciones de los productos, una guia constante del
docente en cuanto al avance del aprendizaje y retroalimentacién en el desarrollo de las

habilidades del siglo XXI.

2. MARCO TEORICO

2.1. Diario de proyectos digital «Diprobook»

Este libro digital recopila los hitos mds importantes que se viven al momento de
realizar un proyecto, una indagacién, una experimentacion, pensamiento de disefio
entre otros. Tiene como propésito a través de la digitalizacion la redefinicién de las tareas
educativas. Ruiz Aguirre et al. (2012) Menciona que el uso de las TIC en la educacién
moviliza la construccién colectiva del conocimiento a través del trabajo cooperativo,
fomentando la interaccién y comunicacién entre los estudiantes que construye un
aprendizaje para la vida. Por otro lado, fortalecer habilidades del siglo XXI, transformar
el aprendizaje, fomentar la creatividad e innovacién y conectar a los estudiantes con
el mundo real. En un estudio en la comunidad de Castilla y Le6n, Garcia-Valcireel y
Tejedor (2010), destacan la evaluacién de procesos de innovacion escolar, resaltando su
contribucién al aprendizaje colaborativo y de calidad.

El «diprobook» estd organizado en secciones que contienen preguntas de reflexion,
planificacién, evaluaciéon de la gestién del tiempo, metacognicién y visualizacién de
los aprendizajes con herramientas multimedia que estén compartidas en la red, como
pddcast, reel, tiktok, cdpsulas de youtube, presentaciones colaborativas en canva,
genially, prezi, goconqr, plataformas de IA, etc. Los estudiantes irdn recibiendo feedback
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durante el proceso, que les permitird «corregir» o ajustar con el sentido de aumentar el
aprendizaje y considerar el error no como un fin sino un medio para avanzar.

Figura 1. Maqueta del «diprobook»

PROYECTO 1 oo

=

Reflexiones y registro fotografico

Fuente: Elaboracién propia.

2.2. Teorias y Concepciones sobre el Aprendizaje Digital

El aprendizaje digital ha tomado una gran relevancia luego de la dltima Pandemia de
COVID 19. Este enfoque pedagdgico impulsa la participacién activa de los estudiantes
a través de contenidos y aplicaciones digitales, promoviendo una experiencia de
aprendizaje mds personalizada y constructiva. Dentro de las teorias constructivistas,
estan las propuestas por Piaget y Vygotsky, en las que destacan que el aprendizaje es
un proceso social y colaborativo en el cual el conocimiento se construye activamente
a partir de la interaccién con el entorno (Piaget, 1971; Vygotsky, 1978). Al integrar
herramientas digitales, se producen entornos de aprendizaje colaborativo donde los
estudiantes asumen un rol protagonista y son los gestores de su propio aprendizaje
(Garcia-Pefalvo, 2023).

En coherencia con lo anterior, el Conectivismo, planteado por Siemens (2005),
destaca la importancia del aprendizaje en linea y del acceso al conocimiento a partir de
redes digitales. Segtin esta teorfa, el conocimiento no solo reside en las personas, sino
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también gracias a las tecnologfas, que por un lado, estimulan el pensamiento critico y
por otro, la autonomia del estudiante. Respecto a lo mismo, existe un aumento en el
autoaprendizaje y la posibilidad de acceder a informacién de calidad, como estudios e
investigacién de diferentes repositorios académicos, lo que permite disminuir indices de
desigualdad por limitaciones econémicas.

2.3. Efectividad de las TIC en la Educacién

Investigaciones durante el 2023, evidencian el impacto favorable que tienen las
Tecnologias de la informacién y las Comunicaciones «TIC» en el proceso educativo,
recalcando sus beneficios en términos de compromiso, motivacién, aprendizaje
diferenciado y desarrollo de competencias digitales (Beltran y Ramirez-Montoya, 2023).
Las TIC facilitan el diseno de experiencias de aprendizaje acordes a los requerimientos
de cada estudiante, de este modo facilitando un aprendizaje inclusivo (Sdnchez y
Ferndndez, 2021).

Otros estudios actuales sefalan que las plataformas interactivas, los recursos
multimedia y las simulaciones en tiempo real promueven en los estudiantes comprender
conceptos mds complejos y desarrollar habilidades practicas de una manera mds accesible
(Guzmin, 2020).

Un trabajo de Johnson et al. (2023) revela que los estudiantes que usan regularmente
herramientas digitales muestran un mejor rendimiento académico y una actitud positiva
hacia su proceso educativo.

2.4. Modelo SAMR

El modelo SAMR, propuesto por el mexicano Rubén Puentedura (2006), menciona
la integracién de las TIC en cuatro categorfas: Sustitucién, Aumento, Modificacion y
Redefinicién. Lo anterior, hace alusién a una progresién paulativa de la incorpporacién
de la tecnologia a la educacién, desde lo bésico a la creacién de actividades innovadoras
imposibles sin la tecnologia, como el disefio en realidad virtual o aumentada.

A continuacién de describen los cuatro niveles del modelo SAMR:

A. Sustitucién: En este nivel, la tecnologia solamente es un mero reemplazo sin la
modificacién de su funcionalidad. Por ejemplo, usar un cuaderno digital en lugar de uno
fisico impreso.

B. Aumento: Aqui, la tecnologia se integra de manera funcional en la tarea asignada
por el docente. Por ejemplo, una guia digital que contenga links interactivos.
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C. Modificacién: Las herramientas digitales transforman condiserablemente la
actividad de trabajo. Ejemplo: uso de drive para colaborarar en equipo en tiempo real.

D. Redefinicién: La tecnologfa permite crear tareas totalmente nuevas e innovadoras,
como creacién de contenido multimedia, interaccién en linea con especialistas del tema
en otras partes del mundo, etc. En este tltimo caso, la pedagogia tradicional cambia
completamente, sentando las bases para la conectividad necesaria, en un mundo las
distancias fisicas ya no son una problemdtica.

El modelo SAMR es una guia para el profesor que tiene como finalidad mejorar la
incorporacién tecnoldgica en las précticas docentes, de este modo trabajar las competencias
digitales, que son necesarias para el siglo XXI en los estudiantes (Hughes et al., 2022).

2.5. Ecosistemas Digitales en la Educacién

Los ecosistemas digitales son un ambiente colaborativo e interconectado donde
plataformas, aplicaciones y dispositivos se conjugan para simplificar el intercambio de
informaciény comunicacién. En un entorno digital, componentes como las redes sociales,
las aplicaciones de educacién y los sitios de internet funcionan de forma sistemdtica,
proporcionando a los usuarios una experiencia unica y fluida. La interconexién es un
atributo crucial, pues posibilita que las herramientas digitales operen en conjunto de
manera eficaz. Por ejemplo, un estudiante podria ingresar a una plataforma de educacién
virtual que se vincula con redes sociales y foros de debate, generando de esta manera un
ambiente de aprendizaje cooperativo (Bawden y Robinson, 2012).

Entender los ecosistemas digitales es fundamental en una era en la que la tecnologia
influye en todoslos aspectos delavida y ya son parte del funcionamiento de los estudiantes.
Estos ecosistemas no solo facilitan el acceso a la informacidn, sino que también moldean la
forma en que nos comunicamos, aprendemos y trabajamos. Integrar adecuadamente los
recursos digitales en estos ecosistemas puede potenciar significativamente el aprendizaje

y la colaboracién, adaptindose a los desafios y oportunidades del mundo digital actual
(He y Zhu, 2019).

Varios estudios hablan del rol que ha tenido la digitalizacién en la preparacién de
los estudiantes para un mundo nuevo y tecnolégicamente desarrollado. Los autores
Garcia y Castro (2023) apoyan la incorporacién de la digitalizacién la educacién, ya
que potencian las habilidades como el pensamiento critico, resolucién de problemas
y colaboracién en entornos virtuales. Por otro lado, un informe de UNESCO (2022)
resalta el aprendizaje digital como estrategia para disminuir brechas educativas ligadas a
dificuktades socioeconimicas, especialmente en sctores més alejados y vulnerables.

El uso de tecnologias emergentes como la inteligencia artificial, chatbots, plataformas
interactivas, también estdn incidiendo en una evolucién de la forma en que se aprende,
entregando experiencias inmersivas que refuerzan la comprensién y retencién de
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contenidos (Lépez et al., 2023). Estas herramientas también permiten a los estudiantes
participar activamente en su proceso educativo, esencial para su desarrollo en una
sociedad digitalizada.

2.6. Habilidades STEM

La educacién STEM (Ciencias, Tecnologia, Ingenieria y Matemdtica) estd teniendo
cada vez mds importancia en los colegios, ya que por un lado, forma a los estudiantes
a partir de casos reales y por otro, desarrolla diferentes habilidades que lo preparan de
manera integral. En coherencia con lo anterior, las asignaturas asociadas a STEM, ayudan
a potenciar habilidades personales como la creatividad, la autonomia, el pensamiento
critico, la capacidad de resolver problemas, la curiosidad y el razonamiento légico, que
son indispensables para fortalecer una sociedad de calidad.

Este enfoque multidisciplinario presenta numerosas ventajas como la formacién de
estudiantes innovadores y con perspectiva futura para el empredimiento. Trabajar en
proyectos STEM durante la etapa escolar, forma las bases para los requerimiento en la
educacién universitaria y luego transferibles al dmbito profesional, el cual estd lleno de
desafios y requiere una gestién eficaz del tiempo, la toma de decisiones calculadas, la
adquisicién de nuevos conocimientos, la capacidad de trabajo en equipo, la generacién
de soluciones innovadoras a problemas comunes y la implementacién de nuevos
procedimientos, entre otras aptitudes.

Muchos trabajos laborales estdn vinculados con el dmbito de la ciencia y las
matemdticas, resaltando la importancia de la programacion informdtica y los campos
con mayores posibilidades de temas asociados en la actualidad respecto de la tecnologia y
la innovacién. Ademds, se destaca su relacién con el mundo del arte y las humanidades a
través de las disciplinas STEAM. Otras ventajas de incorporar tecnologias en la educacién
incluyen la mejora del rendimiento académico de los estudiantes, el desarrollo de nuevas
habilidades, la promocién de la creatividad y la colaboracién, una mayor motivacién
entre los estudiantes y la preparacién futura.

3. MARCO EXPERIMETAL

3.1. Pregunta de investigacién

:Existen diferencias significativas del aprendizaje de biologfa, respecto alos contenidos
de medio ambiente, clasificacién de los seres vivos y evolucién en dos cursos de primero
medio uno con metodologia tradicional y otra con la implementacién del «diprobook»?
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3.2. Contexto

El Colegio Alemin de Concepcién hace 12 anos estd suscrito al programa del
bachillerato internacional IB desde 2° a 4° medio, lo que implica que los estudiantes
deben cursar algunas asignaturas acorde a ciertas exigencias y tareas propuestas basadas
en las habilidades del siglo XXI, también se incluyen componentes troncales como;
Teorfa del conocimiento, CAS (Creatividad, actividad y servicio) y Monografia. Sin
embargo, existen otras asignaturas que estdn fuera del programa y se rigen por el plan del
ministerio de educacién de Chile, como lo es biologia en espafiol, entonces, dependerd de
quien dicte la asignatura si trabaja con metodologfas tradicionales de tipo conductistas-
expositivas 0 mds familiarizadas con el formato del IB.

3.3. Procedimiento

Para este caso, se trabajé con dos cursos de 1° medio, siendo un grupo control y
otro experimental. Actualmente existen cuatro primeros medios, por lo que se eligié los
dos mds semejantes en cuando a niimero de estudiantes, nimero de hombres- mujeres,
promedios y nimeros de casos de estudiantes con necesidades educativas especiales
«NEE». Durante el 1° semestre del 2024, el 1° medio A siguié una metodologia
tradicional y el 1° medio B trabajé en base a proyectos, experimentos, indagaciones,
metodologia «Desing Thinking», con fuerte foco colaborativo y con registro en el
«diprobook». Al final del semestre se aplicé una prueba de conocimientos de los tres
contenidos que abordan la asignatura, con 18 preguntas tipo PAES (prueba de acceso a
la educacién superior de Chile) que mide actualmente un alto grado de habilidades del
pensamiento cientifico.

La escala evaluativa en Chile va del 1.0 al 7.0, siendo esté tltimo el mas alto.

3.4. Exposicion de resultados

Tabla 1. Notas por curso

1° medio A Nota 1° medio B Nota
(Tradicional)
(Diprobook)
Alumno 1 45 Alumno 1 70
Alumno 2 56 Alumno 2 61
Alumno 3 56 Alumno 3 67
Alumno 4 70 Alumno 4 69
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Alumno 5 58 Alumno 5 55
Alumno 6 61 Alumno 6 58
Alumno 7 61 Alumno 7 44
Alumno 8 44 Alumno 8 55
Alumno 9 38 Alumno 9 61
Alumno 10 49 Alumno 10 67
Alumno 11 55 Alumno 11 49
Alumno 12 44 Alumno 12 44
Alumno 13 58 Alumno 13 56
Alumno 14 61 Alumno 14 61
Alumno 15 61 Alumno 15 67
Alumno 16 49 Alumno 16 70
Alumno 17 38 Alumno 17 61
Alumno 18 49 Alumno 18 55
Alumno 19 56 Alumno 19 44
Alumno 20 61 Alumno 20 49
Alumno 21 38 Alumno 21 55
Alumno 22 70 Alumno 22 61
Alumno 23 67 Alumno 23 70
PROMEDIO 5.4 5.9

Fuente: Elaboracién propia.

Estadisticos descriptivos

Media:

o

o
Mediana:

o

o

1° medio A (Tradicional): 54.13
1° medio B (Diprobook): 58.65

1° medio A (Tradicional): 56.0
1° medio B (Diprobook): 61.0
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*  Desviacién estdndar:
o 1°medio A (Tradicional): 9.76
o 1° medio B (Diprobook): 8.58
e Varianza:

o 1°medio A (Tradicional): 95.21
o 1°medio B (Diprobook): 73.69

*  Rango intercuartilico (RIC):
o 1°medio A (Tradicional): 14.0
o 1°medio B (Diprobook): 12.0

Figura 2. Grafico Comparativo

Fuente: Benedetti Chrisla (2024).

4. ANALISIS DE RESULTADOS

En el curso que se trabajé con el «diprobook» no hubo notas reprobadas, y se lograron
mds puntajes mdximos, por otro lado, el promedio en el 1° medio B fue mayor que en el
1° medio A. En el 1° medio A, hubo tres estudiantes reprobados.

Aunque 1° medio B («Diprobook») tiene una media y mediana superiores a 1° medio
A (Tradicional), las pruebas estadisticas indican que esta diferencia no es significativa a
un nivel de confianza del 95%. Sin embargo, el menor rango intercuartilico y varianza
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de 1° medio B sugieren que las notas en este grupo son mds homogéneas. Esto podria
reflejar una mayor consistencia en los resultados del enfoque con «Diprobook».

Los estudiantes del 1° medio B, en la reflexién final mencionaron que a través de
esta metodologia se sintieron mds comprometidos con el aprendizaje y valoraron el
trabajo colaborativo, que les permitié resolver cada uno de los desafios propuestos. En
la evaluacién PAES (prueba de acceso a la educacion superior), el 1° medio A, obtuvo
un promedio 5.4 y el 1° medio B un promedio de 5.9, en las evaluaciones formativas
denotaron los alumnos de 1° medio B mayor empoderamiento del tema, pero ademis
trabajaron de manera exitosa las habilidades: pensamiento critico, comunicacién,
colaboracién, creatividad e innovacién necesarias para un mejor desempefio no sélo
académico sino también para la vida.

5. CONCLUSIONES

Las pedagogias emergentes corresponden a enfoques innovadores que estin en
desarrollo y estudio. Se basan en nuevas ideas, teorfas y tecnologias de vanguardia para
mejorar los aprendizajes de los estudiantes. Sus focos de aprendizajes van hacia el logro
de competencias y habilidades, es por ello, que se sustentan en metodologias como
el aprendizaje basado en proyectos, pedagogia invertida, digitalizacién y resolucién de
problemas. A lo anterior, con un mayor conocimiento del contexto del estudiante, su
experiencia, cultura, de como aprende, entre otros factores incidentes, podemos logran
mejores aprendizajes. Como lo senala J. Dewey (citado por Ruiz, 2013), la invitacion
es a quebrar la estructura tradicional de la ensefanza, atreverse con las pedagogias
emergentes que nos puedan facilitar y explorar otras formas de ensefiar y aprender. De
este modo «Diprobook» es una propuesta a la innovacion que redefinen la forma en que
se hace pedagogia, siendo el principal actor; el estudiante como ente creador y gestor de
su propio aprendizaje.

Cabe destacar que se mantuvieron las variables controladas en ambos grupos, la
diferencia fue significativa, pero ademds se observé un aumento de la motivacién y
compromiso en el trabajo en equipo con el fin de cumplir los objetivos del trabajo
final. Asi también al tener la posibilidad de ajustar luego de las retroalimentaciones, los
estudiantes se sintieron mds confiados y con menos estrés al error.

En sintesis;

1. La digitalizacién en la ensefianza tiene el potencial de modificar significativamente
la forma en que los estudiantes encuentran, procesan y aplican la informacién.

2. La resolucién de problemas complejos, la comunicacion efectiva y el pensamiento
critico permite a los estudiantes nuevas oportunidades para colaborar en proyectos
globales, comunicarse con expertos en las diferentes dreas y participar en experiencias
auténticas que trascienden los limites tanto fisicos como culturales.

136



DIARIO DE PROYECTOS DIGITAL...

3. El disefio de proyectos que utilizan herramientas digitales permite a los estudiantes
disenar productos unicos y expresar sus ideas de maneras novedosas y aplicar sus
conocimientos en contextos del mundo real, lo que fortalece la relevancia y significado
de su aprendizaje.

4. La tecnologia facilita la adaptacién de la ensefianza a las necesidades individuales
de los estudiantes, permitiendo un enfoque diferenciado y centrado en el estudiante.
Las plataformas digitales pueden ofrecer experiencias de aprendizaje ajustadas al ritmo y
estilo de aprendizaje de cada estudiante.
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1. INTRODUCCION

El estudio que aqui se presenta tiene como principal objetivo inferir sobre la evolucién
de la televisién educativa en Portugal, y en concreto en la Ensenanza Bsica.

En el transcurso de este proyecto, y de forma a responder a sus objetivos, pero también
fijar las decisiones educativas gubernamentales y de su aplicacién en tiempos de la
COVID-19, los autores han venido argumentando el «estado de la cuestién» sobre las
précticas de la ensenanza a distancia, a través de un proceso de andlisis documental riguroso,
rastreando en los inicios de la Telescola (Telescuela) y su evolucién hasta la actualidad.

Es en ese contexto fundador, que se encuadra el articulo ahora presentado y que
apunta, en términos generales, recuperar la historia de la Telescuela en Portugal,
contribuyendo para su comprensién e importancia en cuanto modalidad de ensefianza a
distancia identificando, a lo largo del tiempo, sus diferencias y sus cambios.

En esta investigacion recurrimos al método cualitativo, orientando al corpus legal
e histérico del objeto de estudio, partimos del andlisis documental y bibliogréfico,
interpretando los dados en un cuadro sociohistérico.

En términos de procedimientos de andlisis documental, se efectué un proceso de
lectura diacrénica de los documentos legislativos que estuvieron en la base del objeto de
estudio (Telescuela) y en el que se procuré identificar el contexto en el que la Telescuela
emergid, el momento y las razones que llevaron a su interrupcién, bien como lo
motivos que justificaron, en la actualidad, su resurgimiento, identificando las eventuales
semejanzas y diferencias.

Segiin Sousa (2005), el andlisis de documentos es un procedimiento, o conjunto de
procedimientos, que tiene por objeto estudiar y presentar el contenido/informaciéon de un


mailto:evangelina@ipb.pt
mailto:alvaro.nieto.ratero@ui1.es
https://orcid.org/0000-0002-4148-4887

EvaNGeLINA BoNIFACIO Y ALvaARO NIETO RATERO

documento, de manera diferente al original, con el objetivo de facilitar su comprensién
y poner de relieve la informacién mds pertinente. Segtn el mismo autor, difiere del
andlisis de contenido, ya que se centra en los documentos (juridicos y/o textos), con el
fin de condensar la informacién y el andlisis de contenido se refiere a las situaciones de
comunicacién (discursos orales y/o escritos), con el fin de inferir.

En esta l6gica, Sousa (2005) subraya que el andlisis de documentos es un proceso
que depende de los objetivos que se persiguen; entre ellos, elegir lo mds importante
de un documento, identificar la estructura de los documentos analizados, interpretar
las ideas o conceptos y profundizar en los conceptos sobre el contenido de la
documentacidn, identificar las ideas principales o comprender la relaciéon entre las
ideas. Desde una perspectiva sociohistérica, Vilelas (2009) destaca la importancia de
este tipo de andlisis, ya que permite comprender el pasado y situar y comprender
el presente, basindose en el esclarecimiento de los asuntos actuales a través de las
précticas del pasado.

Este proceso se puso en marcha mediante una matriz creada a tal efecto, que marcé
el arco temporal estudiado (afio 1965 a julio de 2020), y que orientd el anilisis hacia
los objetivos definidos. Se inicié con el anilisis de los documentos legislativos que
sirvieron de base para la implantacién de la Telescuela en Portugal, considerdndolos
como fuentes primarias, en lectura diacrénica contra el periodo de tiempo establecido.
Las fuentes primarias, como afirma Vilelas (2009), nos proporcionan informacién
directa, ya que la legislacién, como elemento diacrénico, se utiliza para «aclarar el

presente»’ (p. 138).

Siguiendo con la construccién de la matriz continuamos con el proceso de descripcién
del tema y su andlisis (Mai, 2000), considerando la informacién seleccionada como mds
relevante, con el apoyo de las fuentes secundarias (Costa, 2010; Barros, 2012; Alves y
Lima, 2018; Alves, 2019; Lima y Alves, 2019; Alves y Pereira, 2019; Alves et al., 2019;
y Alves, 2019), lo que permitié la interpretacién necesaria para consolidar el contenido
del objeto de estudio y su posterior uso y referencia (Alvarez-Ossorio, 1988).

En este sentido, la contextualizacién histérica y juridica de la Telescuela se
expone en primer lugar, en una perspectiva de revisién histérica, aludiendo a sus
reconfiguraciones durante el tiempo en que estuvo en funcionamiento. En un segundo
momento, tratamos de entender e identificar la contextualizacién en la que surgié «la
nueva Telescuela», en forma de Estudio en Casa. Por tltimo se expondrd un cuadro
de sintesis comparando los dos modelos de televisién escolar, donde se presentardn
algunos puntos convergentes y divergentes de esta modalidad de ensenanza, teniendo
como preocupacién identificar las razones subyacentes, en cada momento histérico,
que justificaron esta opcién educativa/docente.

Nuestra traduccion, tal y como acontecerd en las citaciones siguientes.
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2. DE LA «TELESCUELA» AL «<ESTUDIO EN CASA»

La Telescuela creada por el Decreto-Ley n.© 46136, como ya se ha mencionado,
estd ahora, de acuerdo con la Ordenanza n.° 21113 del 17 de febrero de 1965, para
impartir un curso «Curso Unificado de la Telescuela» (CUT). Esto se sigui6 en los
puestos de recepcidn, y los programas de las asignaturas que se impartian en dicho curso
eran los «vigentes para el ciclo preparatorio de la ensenanza técnica profesional y, en
cuanto al francés, para el primer ciclo de la ensenanza secundaria, con las adaptaciones
metodoldgicas que las circunstancias puedan sugerir» (Portaria 21113, de 17 de fevereiro,
p- 188). El mismo documento regulaba las calificaciones académicas de los monitores,
el contenido del programa, las condiciones de admision, registro y evaluacién de los
estudiantes.

La CUT oper6 entre 1965 y 1968 con emisiones diarias en blanco y negro que
comenzaron a las 3 p.m. y terminaron a las 8 p.m., de lunes a viernes. La emisién del
sabado era mds corta (15:00-16:45pm). Asi,

Durante la semana, las asignaturas que se ensefiaron fueron: Lengua e Historia
(cuatro lecciones), Francés (cuatro lecciones), Matemdticas (tres lecciones),
Ciencias Geograficas y Naturales (tres lecciones), Dibujo (dos lecciones), Trabajos
Manuales (dos lecciones), Educacién Fisica (una leccién) y Religién y Moral
(una leccién). El sédbado se impartieron clases de las asignaturas de Canto Coral,
Religién y Moral, Dibujo y Educacién Fisica. Las lecciones de Educacién Fisica
y Canto Coral duraron 25 minutos y no tuvieron una exploracién inmediata;
en cuanto a la Religién y la Moral tampoco hubo una exploracién inmediata.
(Barros, 2012, pp. 19-20).

Como curiosidad histérica, hay que sefalar que el primer puesto de la Telescuela
(llamado Posto n.° 1) se abrié en 1965, en Valenga, en la regién del Minho, en el
extremo norte de Portugal, con 18 alumnos y su monitor era el Padre Manuel de Castro.
Segtin los datos facilitados por el Instituto de Tecnologia Educativa, ese afio se abrieron
70 puestos de recepcién de la Telescuela. Sin embargo, esta informacién no siempre
coincide entre los autores. Hay quienes se refieren a la apertura de 80 puestos (Costa,

2010) y 82 puestos (Alves y Lima, 2018; Alves y Lima, 2019).

Cabe senalar que, en ese momento, IMAVE decidié la metodologia (a través del
Boletin). Incluia todo lo que se iba a cubrir en las emisiones, asi como las directrices para
los monitores en cuanto a la explotacién de los contenidos.

Por esta razén, el monitor sabia de antemano lo que iban a manejar los profesores
de la emisién y qué preguntas se harfan a los estudiantes. Sin embargo, vefan la emisién
al mismo tiempo que los estudiantes, por lo que no podia haber interrupciones o
momentos de reflexién.
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Desde la publicacién de la Ordenanza n.° 23 529, de 9 de agosto de 1968, la
designacién ha cambiado a Ciclo Preparatorio TV (cominmente conocido como

CPTV).

diversificindose en dos modalidades distintas en cuanto a la forma de ensefanza,
directa y audiovisual, pero idénticas en cuanto a los contenidos, objetivos y
cualificaciones que confieren. El primero se llama el ciclo preparatorio directo, el
segundo el llamado ciclo preparatorio de la Telescuela o, mds brevemente, el ciclo
preparatorio de televisién. (Barros, 2012, p. 13).

El CPTV estuvo en funcionamiento entre 1968 y 1990, con algunas modificaciones
de distinta naturaleza en el transcurso del tiempo, como el enfoque del contenido, asi
como su estructura, que después del 25 de abril de 1974 sufrié algunos cambios, teniendo
en cuenta el momento politico y social del pais tras el derrocamiento del Estado Nuevo.

Cabe destacar que la Telescuela se utiliz6 con otros fines. A titulo de ejemplo, el 10
de febrero de 1968, mediante la Ordenanza n.© 23217, la Telescuela cred un curso de
formacién (actualizacién de conocimientos) para los profesores del ciclo preparatorio
y de la ensefanza secundaria. Ademds, dos veces por semana, habia entrenamiento
para los monitores, con un dia dirigido al drea de las letras y otro al drea de la ciencia
(Barros, 2012; Costa 2010). En cuanto a la forma en que funciond, durante la actividad
pedagdgica, los estudiantes de cada clase deben ser acompanados por

dos profesores, uno que seguia las asignaturas de «Letras» (Lengua portuguesa/
portuguesa, Francés/Iniciacién a la lengua francesa, Historia de Portugal/Estudios
Sociales y Educacién Religiosa) y el otro que seguia las asignaturas de «Ciencias»
(Matematicas, Ciencias Naturales, Educacién Visual y Trabajo Manual/Educacién
Visual y Tecnoldgica, Educacién Fisica y Educacién Tecnoldgica). La mayoria de
los monitores que comenzaron a aclarar las dudas con las que se quedaban los
alumnos después de ver las clases en la television venfan del Primer Ciclo (Costa,
2010, p. 32).

Afinalesde 1971, el Ministro de Educacién Veiga Simao modificé algunas disposiciones
relativas al funcionamiento del Ciclo Preparatorio de la Telescuela, declarando que
se justificaban porque esta modalidad de ensefianza permitia la continuacién de los
estudios. A este respecto, se recuerda que se ha producido una reestructuracién en forma
de seleccion de agentes educativos, dando primacia a los maestros del primer ciclo de la
ensefianza bdsica (antiguos maestros/as de primaria). Asi, en los puestos oficiales de la
Telescuela, segin el Decreto-Ley n.° 523/71 se determiné que:

En los puestos de recepcidn oficial, los profesores de la escuela oficial de lalocalidad
respectiva o de las localidades cercanas actuardn como monitores, siempre que
exista la posibilidad de viajar de manera que se pueda cumplir el horario.
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(...) Los maestros de escuela primaria que son monitores del ciclo preparatorio de
la television, siempre prestardn servicio con el horario del turno de manana del
régimen de doble curso.

Si esto resulta conveniente, las personas con las calificaciones que ahora se
requieren para el puesto pueden desempenar las funciones de monitores en los
puestos oficiales.

La actividad de vigilancia puede ejercerse a tiempo completo (veintiocho horas) o
a tiempo parcial (doce a dieciséis horas) (Decreto n.© 523/71 de 24 de novembro,
p. 1823).

Como nota de interés, cabe destacar que a partir de 1975 los puestos de la Telescuela
pasaron a ser oficiales y los servicios centrales se trasladaron a sus propios locales, donde
funcionaban al mismo tiempo los servicios de apoyo pedagdgico, técnico y administrativo
y donde también se registraban las lecciones. La RTP se convirtié en el vehiculo para la
difusién de sus programas. Sin embargo, estructuralmente la dindmica era muy similar.”

En el afo escolar 1988/89, las emisiones en directo fueron reemplazadas por cintas de
video. Las clases, ahora en color, comenzaron a ser grabadas en el estudio, reproducidas en
serie y distribuidas en puestos de recepcién en todo el pais.

Desde 1991, la CPTV ha cambiado su nombre por el de Educacién Bdsica Medidtica

(EBM)?, coincidiendo con el momento en que las lecciones fueron previamente grabadas y

distribuidas por los puestos de recepcidn de la Telescuela. Este contexto se refiere a que

Dada la experiencia de su aplicacién y el reciente desarrollo tecnoldgico y
pedagégico de este tipo de ensefanza, es importante mejorarla para satisfacer
mejor los deseos y expectativas de las comunidades e instituciones, en particular
las autoridades locales. De hecho, recientemente, con el uso de las transmisiones
de video en lugar de las redes de television, este tipo de ensefanza puede
considerarse ahora como ensefianza directa en los medios de comunicacién y
no como enseflanza a distancia, lo que mejora considerablemente sus ventajas
pedagdgicas. Asi es como se determina:

1 — El ciclo preparatorio de televisién (CPTV), con el fin de privilegiar, de
acuerdo con la Ley Fundamental del Sistema Educativo, el uso de los multimedios
y de las nuevas tecnologias de la informacion, es decir, en el nivel del 2° ciclo
de la ensefianza bdsica, se denomina ahora educacién bédsica mediada (EBM).
(Despacho Conjunto 48/SEAM/SERE/91, de 20 de abril, p. 4448).

2 Mencionamos que existe un video, de acceso abierto, producido por el Instituto de Tecnologia
Educativa, con una emisién especial, del 1 de diciembre de 1983, que narra la historia de la Telescuela,
presentando sus bastidores (equipos educativos, estudios, servicios de apoyo, documentos, etc.) y dando
voz a los protagonistas en primera persona. Para mds informacion, véase https://vimeo.com/user34119652/
review/143354774/4f64e5f63a

3 A través del Despacho Conjunto n.© 48/SEAM/SERE/91, de 20 de abril de 1991.
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Esta designacién permanecié hasta el final, pero la Telescuela se transformaria adn
mas.

En el decenio de 1990, también se convirtié en una alternativa para los que abandonan
la escuela y para los que ya no estdn en edad escolar considerados por la ley.

Entre 1991 y 2004 tuvo lugar el tercer y tltimo periodo de aprendizaje a distancia de
la Telescuela. Este nuevo formato permitia una mayor flexibilidad porque, cuando era
necesario, era posible interrumpir o incluso repetir la visualizacién antes de la preparacion
de la hoja de trabajo diaria, lo que siempre ocurria al final de la presentacién de cada
contenido. A pesar de ello, todo estaba planeado y por cumplir, ya que la evaluacién de
los alumnos se convirti6é en una preocupacién constante, considerando que las pruebas
no eran preparadas por los profesores monitores, sino por los servicios centrales. Eran
enviados unos dias antes, junto con la correccidn y las respectivas citas. Dentro de
este marco, también habia visitas periddicas del inspector (denominadas orientaciones
pedagégicas), que hizo el apoyo y el control, comprobando que todo se ajustaba a las
normas establecidas. Por lo general, asistia a la clase y al final redactaba un informe del
que daba conocimiento al profesor/a-monitor/a.

Centrdndonos en el proyecto Estudio en Casa, comenzé el 20 de abril de 2020, en
la Radio Televisién Portuguesa (RTP) y plataformas digitales con el objetivo de ayudar
a los/as estudiantes que no tuvieran los recursos tecnoldgicos suficientes para seguir
tanto de forma sincrona como asincrona las aulas de los profesores de Ensenanza Bésica.
Estd programado para ser un complemento y no para ser un sustituto en la relacién
pedagdgica entre docente y discente. La «nueva Telescuela» es una iniciativa que surge
a causa de la pandemia del COVID-19 (Decreto do Presidente da Reptblica n.o 14-
A/2020, Decreto-Lei n.° 10-A/2020, de 13 de marco, Decreto-Lei n.o 14-G/2020, de
13 de abril, Portaria n.o 97/2020 de 19 de abril) y no es para perpetuarse en el tiempo
como si acontecié con la antigua Telescuela durante cuarenta afos. Este modelo ces6
en 2021 con el fin paulatino de la pandemia. Por lo tanto, nunca fue un recurso para
ser consolidado a lo largo del tiempo, aunque hubiera sido una acertada alternativa,
sobre todo en los canales temdticos de la Televisién Digital Terrestre de la propia radio
television publica para que tuviera el alumnado tuviera una alternativa para afianzar sus
aprendizajes.

Este nuevo proyecto televisivo va a dirigido principalmente a los/as discentes que
cursan la etapa de la Ensenanza Bésica mientras que los inicios de la antigua Telescuela los
destinatarios eran los del Ciclo Preparatorio de Ensefianza Técnica y Profesional (Costa,
2010; Barros, 2012; Alves y Lima, 2018; Lima y Alves, 2019; Alves y Pereira, 2019).

Las emisiones de la antigua Telescuela eran en directo, emitiéndose para todos los
estudiantes que estuvieran en los puestos habilitados como escuela. La mayoria de los/as
estudiantes que asistian a estos puestos no contaban con un televisor en sus casas. En el
proyecto actual las videoaulas son en diferido y los estudiantes no se tienen que desplazar
a ningdn lugar, sino que asisten en sus domicilios. A lo largo del tiempo se ha producido
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la revolucién digital. De ahi que la primera iniciativa de la Telescuela fuese en suporte
analégico vy fisico, en blanco y negro, y recibiendo tanto los docentes como los discentes
los materiales en papel por el Instituto de Meios Audio-Visuais de Ensino (Instituto
de Medios Audiovisuales de la Ensefanza) (IMAVE) o por el Instituto de Tecnologia
Educativa (ITE) (Costa, 2010; Barros, 2012; Alves, 2019; Alves y Pereira, 2019). En
esta nueva iniciativa las clases son emitidas por la Televisién Digital Terrestre (TDT) y
a través de distintos recursos digitales como e/ ordenador, la tablet, el smartphone, etc. Se
pueden descargar los materiales en la pdgina web habilitada por la Direccién General de
Educacién (Diregao Geral de Educacio, 2020a, 2020b ; Radio Televisao Portuguesa,
2020).

Pero también este nuevo proyecto se distancia de la antigua Telescuela porque no hay
monitores/ras o docentes expertos/as para ayudar a los/as discentes, de forma presencial.
En los contenidos ensefiados en las videoaulas sélo tienen, en caso de disponer los
recursos tecnoldgicos adecuados, la colaboracion del docente o de la docente y el tutor
o la tutora responsable de la asignatura que resuelve las dudas y corrige los ejercicios
a distancia. Por tanto, los/as profesores/as de las asignaturas de Estudio en Casa sélo
se van a centrar en transmitir el contenido y proponer actividades de forma sincrona
como asincrona sin la posibilidad de recibir ningtn tipo de feedback por parte de los/as
discentes sobre el contenido y las tareas. Por tanto, la relacién pedagdgica no existe ya
que no hay ningtn tipo de supervision por la persona que imparte la asignatura.

En la antigua Telescuela existfa un modelo de evaluacién conformado por pruebas
escritas y orales, que eran corregidas por los responsables de la Telescuela, en su edificio
central ubicado en Vila Nova de Gaia. Una vez concluidos los estudios los/as estudiantes
recibian una titulacién de superacién de la etapa, al igual que el resto de sus iguales que
asistfan a una institucién escolar (Costa, 2010; Barros, 2012; Alves y Pereira, 2019).
En esta ocasion esta «nueva versién de la Telescuela» no tiene ningin tipo de pruebas
que evaldan los aprendizajes sino un recurso para no perder nuevos aprendizajes y para
reforzar los ya adquiridos.

En sus inicios las asignaturas de la antigua Telescuela tenia no se distancia de la «<nueva
Telescuela», independientemente de su nomenclatura. Ahora bien, se ha ido adaptando
a los tiempos, a raiz de la Constitucién de 1976, Portugal pasé a ser un Estado Laico
separado de la Iglesia. Por tanto, no va a visionarse lecciones sobre la Religién o la Moral
Catolica, o la Historia no se va a centrar sélo en enaltecer lo mds significativo de Portugal
en exclusiva para inculcar un sentimiento de pertenencia al pafs, como se defiende en
todo sistema dictatorial. En lo respectivo a las videoaulas el tiempo estimado era de 30
minutos, y no va a ver videoaulas los sébados.
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Tabla 1. Sintesis comparativa entre la Telescuela y Estudio en Casa

De 1965 a 2004

Abril-junio 2020

Telescuela
Emisién en directo y videocasetes
Emisién en analégico (negro y blanco)

Grande parte de los alumnos/as vefan por
primera vez un televisor

Profesor/a-Monitor/a que acompafaba al
alumno/a

Emergié para combatir los indices de
analfabetismo en Portugal

Emergié en un régimen politico en dictadura

Existieron pruebas de evaluacién al final del afio
escolar

Los/as estudiantes tuvieron que ir a la recepcion
de la Telescuela

El material educativo fue enviado por IMAVE e
ITE y en soporte fisico

Estudio en Casa
Emisién grabada
Emisién digital a color

Todos los discentes al menos tienen un
televisor

No existe y el alumno/a acompanaba la
emision s6lo/a o con apoyo de la familia

Emerge en resultado de la pandemia de la

COVID-19

Emergié en un régimen politico democrdtico
No hay pruebas de evaluacién y es un recurso
para mejorar el aprendizaje

Los/as discentes acompafan la emision en casa

El material pedagégico es facilitado en soporte
digital por la Direccién General de Educacién

Fuente: Elaboracién propia.

En sintesis, es importante sefialar que la Telescuela surgié para combatir las tasas
de analfabetismo de la poblacién portuguesa, bajo la presién de las organizaciones
internacionales y las asimetrias en el acceso a la escolarizacién bdsica, mientras que el
Estudio en Casa surgié por una necesidad inmediata, asociada al confinamiento de la
poblacién portuguesa motivado por COVID-19, y como resultado de decisiones politicas
«tomadas al minuto» sin tiempo ni espacio para madurar ningin proyecto educativo.

3. CONCLUSIONES

Lo que hemos querido pretender estudiando este tema es echar la vista atrds y demostrar
que el Estudio en Casa tiene un modelo distinto con respecto a la antigua Telescuela.
También el paso del tiempo la tecnolégica ha ido evolucionando hasta actualidad. Ha
sido un recurso fundamental en estos tiempos de pandemia llegando a los hogares de las
familias portuguesas para que sus hijos e hijas no perdieran el ritmo del curso.

Como hemos abordado a lo largo del texto, la Telescuela nacié en la segunda mitad
de los afios noventa del siglo XX como un recurso que supliera la carencia de una
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institucién escolar en las zonas rurales y en las dreas limitrofes de las ciudades acercando
la educacién a todos los nifios y ninas portugueses, aunque sea por medio de una
pantalla de televisién, y con refuerzo de los profesores-monitores, realizando exdimenes
que les facultarian para obtener la misma titulacién que recibirian sus homélogos en la
institucién escolar. La diferencia es que el actual modelo no hay pruebas de evaluacién
y no existe una relacién pedagdgica entre la persona que estd impartiendo la leccién y el
estudiante, es decir, no hay establecido un feedback para revisar las tareas con el objeto
de adquirir los aprendizajes.

A pesar de las criticas que se le puedan hacer a la Telescuela o al Estudio en Casa,
asumimos que uno u otro caso tienen algiin mérito. El primero permitié que un mayor
nimero de portugueses accediera a la escolarizacién, llevando la escuela a contextos
rurales y suburbanos, creando algunas oportunidades durante el Estado Nuevo. La
segunda permitia la relacion de los/as nifios/as y jévenes con una escuela, aunque fuera
virtual y no «propia» - sin sus profesores y sin sus colegas y amigos-, sino vinculdndolos
a una nueva realidad escolar.
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1. INTRODUCAO

O debate sobre curriculo e inova¢io na educagio é um tema recorrente e multifacetado,
que abrange multiplas perspectivas e interpretacoes. Ambos os conceitos sao complexos
e tém sido historicamente ressignificados, acompanhando mudancas nos paradigmas
pedagdgicos, sociais e culturais. Para além de sua plasticidade, os termos «curriculo»
e «inovagio» demandam uma explicitacio criteriosa dos sentidos que assumem, uma
vez que seus significados estao profundamente vinculados aos contextos em que sio
empregados, bem como as ideologias, valores e interesses que podem atravessd-los. Sem
uma andlise critica e bem fundamentada, tais conceitos podem gerar politicas, propostas
e prdticas, desvinculadas das realidades educacionais, impactando negativamente desde
a educacdo bdsica até os niveis mais avancados, como a pds-graduagio. Assim, torna-
se relevante que, ao promover uma discussio sobre curriculo e inovagao, o contexto
em que se tais conceitos se inserem seja evidenciado, bem como os seus significados e
desdobramentos.

Historicamente, as primeiras concep¢oes de curriculo limitavam-se 4 organizacao
sistemdtica de conteddos, centradas na transmissio de conhecimentos universais e na
formagao de individuos sob padrdes normativos. Com a ascensio da Escola Nova, essa
visao foi desafiada, deslocando o foco da prética pedagdgica na experiéncia do estudante
e promovendo adaptagdes curriculares as necessidades individuais. Posteriormente, as
Teorias Criticas questionaram o papel do curriculo como instrumento de reprodugio
de desigualdades sociais, destacando-o como um espago de disputas simbdlicas e de
poder. Mais recentemente, abordagens pds-modernas e pés-criticas passaram a enfatizar
a diversidade, a inclusio e as interagoes entre contextos globais e locais, consolidando
a visao do curriculo como um campo dindmico e relacional (Doll Jr., 1997; Sacristdn,
2000; Goodson, 2008; Silva, 2010).

Paralelamente, o conceito de inovagio na educagio também carrega complexidades
e ambivaléncias, variando de perspectivas técnico-instrumentais e de abordagens
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culturais e politicas (House, 1988). Hd uma diversidade de entendimentos sobre o que
significa inovar no campo educacional o que torna a inova¢io uma «nog¢io complexa,
problemadtica, polissémica, dificil de delimitar e que tem sido muitas vezes usada como
uma espécie de slogan» (Pintassilgo, 2019, p. 16). Essa nogao pode ser interpretada
de diversas maneiras: como sindnimo de mudanca e reforma, como introdugao de
tecnologias digitais atualizadas ou como reconfiguragio de préticas pedagdgicas
(Tavares, 2019). No entanto, ao ser dissociada de seus contextos de implementagao,
a inovagao corre o risco de se tornar uma pritica automatizada, incapaz de promover
mudangas significativas na realidade educacional (Messina, 2001). Nesse sentido, a
inovagao s6 adquire significado quando contextualizada historicamente e situada nas
préticas sociais em que se insere (Pintassilgo y Andrade, 2018; Abramovay, 2003).
Destarte, vale evidenciar, ainda, que a inova¢io pedagégica pode ser compreendida
por diferentes pontos de vista, a depender da posi¢ao de quem a vivencia, podendo ser
entendida distintamente para quem a promove, para quem a implementa e para quem
recebe seus efeitos (Herndndez et al., 2000).

Seguindo essa perspectiva multirreferencial (Ardoino, 1998; Martins, 2004),
compreender as relages entre curriculo e inovagio requer considerar tanto a
multiplicidade paradigmdtica que permeia a histéria da educagao quanto as singularidades
locais e as praticas dos sujeitos envolvidos no processo educativo, pois o entendimento
sobre inovacio pedagdgica, expresso nas propostas e praticas de institui¢oes de formagao
humana, tramam os percursos curriculares e forjam as experiéncias potencializadas
por elas; logo, compreender as relagées entre curriculo e inovagio deve considerar um
deslocamento da centralidade tradicionalmente posta nos documentos e evidenciar
a relevincia das prdticas subsidiadas por eles, como elementos centrais da formagio
(Ball, 2006; Ball; Mainardes, 2011). Essa compreensao é essencial para que propostas e
prdticas curriculares atendam as demandas contextuais e valorizem as especificidades de
cada realidade.

Este breve preAmbulo histérico e conceitual serve a esse texto para evidenciar que as
relagoes entre curriculo e inovacio devem levar em conta a coexisténcia de paradigmas
educacionais, bem como singularidades locais e as perspectivas, olhares e préticas dos
sujeitos envolvidos no processo educativo, a fim de que as demandas especificas de cada
contexto sejam consideradas em encaminhamentos praxicos diversificados e singulares
que valorizem as singularidades locais. Assim, tal contextualizacio destaca a relevincia
do desenvolvimento de investigagoes que estudem as relagdes entre inovagio e curriculo
tendo em vista tais aspectos.

Destarte, é nesta linha de compreensio que se situa este texto que busca contribuir
para a compreensio das relagoes entre curriculo e inovagao, com base na experiéncia
do Mestrado Profissional em Educacio do Programa de Pés-Graduagio em Curriculo,

Linguagens e Inovacoes Pedagégicas (PPGCLIP-MPED) da Universidade Federal da
Bahia (UFBA). Como docente do programa e membro de sua Comissao Prépria de
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Planejamento Estratégico e Autoavaliagio, tenho investigado o cardter inovador do
curriculo desse curso, analisando suas concepgoes, praticas e impacto social.

Desde sua criagao, o PPGCLIP-MPED enfrenta o desafio de articular teoria e prética
em suas proposigoes curriculares, evitando a fragmentacao entre o curriculo planejado e
o vivenciado. Nesse contexto, o curso adota a realizagio de Investigagoes em Campo Piloto
como parte de sua politica de autoavaliagio, promovendo pesquisas qualitativas que
exploram tanto o curriculo em operagio quanto suas ressonancias tedricas e impactos
sociais, se configurando em espaco de teste de teorias pré-estabelecidas e alimentador
de novas construgdes tedricas (Almeida y S4, 2017). As Investigagoes em Campo Piloto
possuem duas frentes de estudo: pesquisas no e sobre o curriculo; com isso, assumem a
intengao de contemplar a concomitincia das linhas tedricas e préticas do curriculo, ou
seja, da proposta, expressa como documento e o pensarfazerviver, como pritica cotidiana
do curso (Ufba, 2020). Essa dindmica metodoldgica envolve a realizagio de estudos em
confronto com a realidade em operagio, tendo como principio de que o instituinte é
mais forte que o instituido, pois as realidades sdo criadas a partir das atualizagoes de
possibilidades, deixando emergir a pluralidade e a heterogeneidade de a¢oes engendradas
pelo processo curricular (Almeida y S4, 2017; 2021).

A primeira dimensio abrange todo e qualquer estudo sobre a proposta curricular do
curso, sobre o seu acontecer cotidiano e sobre as ressonincias de suas proposigoes. A
segunda dimensao, da pesquisa no curriculo, refere-se as investigacoes fomentadas pelos
componentes curriculares, notadamente pelas Oficinas de Pesquisa destinadas a orientar
e acompanhar os trabalhos finais de curso na modalidade Projeto de Intervengao. Tais
investigacoes sao interligadas sob a égide da bricolagem (Kicheloe y Berry, 2007) de
abordagem multirreferencial (Ardoino, 1998; Martins, 2004).

A bricolagem de abordagem multirreferencial alinha-se as Investigagoes em Campo
Piloto por contemplar a experienciagao epistémica, permitindo a utilizagao de diferentes
dispositivos de aproximagao com a realidade e favorecendo uma conexao intencional
com o fendmeno pesquisado. Assim, é possivel estudar o objeto a partir da utilizagao de
vérias linguagens sem mescla-las, sobrepd-las e/ou reduzi-las umas as outras. Portanto,
a compreensdo da realidade vai sendo configurada por meio de diferentes sistemas de
referéncias, buscando articuld-los e/ou conjugd-los com atengao em nao homogeneizi-
los (Ardoino, 1998). O conhecimento produzido por essa postura vai se delineando
como uma espécie de tessitura, bricolagem etc. (Martins, 2004), como uma forma
de aprofundamento que nao se dd verticalmente, mas pela possibilidade de construir
paisagens a partir de referéncias agrupadas, configurando um cendrio na dinAmica das

realidades estudadas (Kincheloe y Berry, 2007).

Este texto apresenta um recorte de uma Investigagio em Campo Piloto, motivada pela
questdo-problema: como o PPGCLIP-MPED potencializa pesquisas propositivas, de
base intervencionista, que denotem um cardter colaborativo e forjem a emergéncia de
inovagdes pedagdgicas que possuam o pertencimento da comunidade escolar estudada?
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Como percurso metodolégico a pesquisa sobre e no curriculo foi delineada em duas
fases, contemplando o estudo da proposta pedagégica e a andlise dos trabalhos de
conclusdo de curso.

Com a finalidade de socializar os resultados, este texto possui duas segdes principais
comodesdobramentosdestaintroducio. A secioinicial abordaumabreve contextualizagio
da natureza dos programas profissionais em educacio no Brasil, explicitando o desenho
curricular do programa e suas relagoes com a inovagio educacional. Em seguida, na
se¢ao final, faz uma retomada do escopo da investigagao e destaca a natureza inovadora
do curriculo, com foco nas Oficinas de Pesquisa. O artigo visa a promover uma
reflexdo critica sobre os desafios de implementar inovagdes pedagogicas significativas e
contextualizadas, convocando, ainda, que os leitores problematizem o desenvolvimento
de inovagoes pedagdgicas distanciadas de um cunho instituinte ¢ de um sentimento de
pertenca de uma comunidade educacional.

2. PERCURSO CURRICULAR DO MESTRADO PROFISSIONAL EM
EDUCACAO DA UFBA

Como anunciado, este texto apresenta o recorte de uma Investigagio em Campo
Piloto, concebida como processo de autoavaliagio de um programa de pds-graduagio
em educagio do Brasil. A seguir, é abordado o percurso curricular do Mestrado em
Educacio da Universidade Federal da Bahia, campo da pesquisa em tela.

2.1. O contexto e natureza dos programas profissionais em educagao no Brasil

Nos tltimos vinte anos, no Brasil, foi possivel acompanhar a implementagio e o
avango dos programas de pds-graduagio na modalidade profissional em educagio,
entendidos como instincias formativas destinadas a profissionais da drea, bem como de
constitui¢io de pesquisas de cunho interventivo no campo educacional. Embora esse
fenémeno tenho ocorrido de forma muito recente na educagio brasileira, observa-se
que os estudos ¢ as pesquisas de natureza propositiva vém ganhando terreno no debate
nacional 4 medida em que propéem a produgio investigagoes interventivas atreladas a
pratica profissional do pesquisador.

Ainda que seja possivel verificar uma diversidade de programas de pés-graduagao
profissionais no campo da educagio, é importante situd-los como «um processo de
dinimica social, que implica instituir algo que nao estd dado, por vezes em meio a
confrontos com o jd existente, num contexto de debates, tensoes, retrocessos, polémicas,
revisoes, aprofundamentos e avangos» (Fialho y Hetkowski, 2017, p. 26).
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Os mestrados profissionais em educacio brasileiros abrangem uma diversidade
de propostas investigativas complexas, engajadas e implicadas com o campo porque
potencializam a «formacio académica para docentes da educagao bdsica em pleno
exercicio profissional, a0 mesmo tempo em que possibilita atualizacoes existenciais e
implicacdes com as redes de educagiao em que atuam» (Sd y Almeida, 2021, p. 335).
Do ponto de vista tanto da formacio quanto da especificidade do trabalho de conclusao
de curso, os mestrados profissionais podem ser considerados um significativo campo
de produc¢io de conhecimentos, de geragao de processos e metodologias que nio se
resumem a investigacdo dos fendmenos educativos (Fialho y Hetkowski, 2017), uma
vez que possuem cunho propositivo e assumem, assim, uma perspectiva colaborativa e
natureza interventiva.

A breve e inconclusa, porém, intensa e proficua trajetdria dos programas de pos-
graduagio profissionais no pais vem sendo respaldada pela organizagio colaborativa
interinstitucional, mediante féruns legitimados pela drea educacional, a saber, o
Férum Nacional de Mestrados Profissionais em Educagio (FOMPE), e o Férum de
Coordenadores de Programas de Pés-Graduagio em Educagio (FORPRED), que
produzem uma série de debates, encontros e levantamento das demandas da drea de
educagio na Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
Os debates e as produgoes académicas regionais, nacionais e internacionais sobre pesquisa
e formacgdo em nivel de pds-graduagio suscitam intimeras reflexoes e indagacoes acerca
da natureza desse tipo de programa, como também tocam na compreensio a respeito da
pluralidade e da potencialidade da pesquisa vinculada & educagio bdsica.

2.2. Um desenho curricular aberto e flexivel

Como um programa de natureza profissional, o PPGCLIP-MPED foi criado em
2012 visando atender demandas quanto 4 formacio de profissionais de escolas publicas
da educacdo bdsica brasileira, a partir do desenvolvimento de pesquisas de natureza
interventiva. Tendo em vista tal desafio, a sua proposta curricular foi delineada com
a finalidade de permitir a incorporagio da pesquisa nio como um fim em si mesma,
mas como uma possibilidade de intervir nos processos educativos em que atuam os
mestrandos (Almeida y S4, 2021).

O conceito de curriculo adotado pelo curso parte de um movimento contemporaneo
que nega, entre outras coisas, o termo grade curricular, criando um deslocamento de
centralidade; dito de outra forma, o que era um conceito tradicionalmente centrado
no chamamos de contextos dos textos - um simples documento -, passa a ser um conceito
centrado nos contextos das prdticas (Ball, 2006; Ball; Mainardes, 2011), apontando
para a necessidade de interlocugio continua entre os problemas e as realidades
estudadas. Assim, relaciona o conhecimento cientifico produzido na investigagdo com
o contexto estudado, indo além de uma pesquisa de cunho compreensivo/explicativo,
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se configurando como uma pesquisa propositiva, que indica possiveis solucoes para o
problema estudado.

Para isso, a organiza¢io curricular do curso estd pautada em dois movimentos
tedrico-epistemoldgicos interligados e que ocorrem simultaneamente. Essa articulagao
ocorre na implicagdo dos componentes curriculares — blocos temdticos, oficinas de
pesquisa e semindrios — com as temdticas das pesquisas e das intervengdes previstas pelos
mestrandos, conforme explicitado, a seguir.

* Movimento 1: composto por componentes optativos denominados Blocos
Temiticos, agrupados pela drea de concentragio e alinhados com as linhas
de pesquisa do programa. Prevé o estudo e investigagio do conhecimento
socialmente produzido, promovendo articulagdes com as temdticas de pesquisa,
bem como com os componentes curriculares que acontecem no Movimento
2. Sdo cinco os Blocos Temadticos: Educacio, formagio e préticas pedagdgicas;
Educacio, inovagio e linguagens; Educacio e contextos instituidos e instituintes;
Educacio e curriculo ao longo da histéria; e Interfaces da educagao bdsica.

*  Movimento 2: prevé o estudo e investigacio dos espagos educativos, objetivando
possibilitar um real envolvimento do curso e dos pesquisadores com as praticas
concretas da educagio bésica. Ele é realizado através do componente curricular
obrigatério Oficina de Pesquisa, que se articula com as temdticas de investigagao,
bem como com os componentes que acontecem no Movimento 1. S3o quatro as
oficinas: (Re)conhecimento dos espagos educativos; Especificidades dos espacos
educativos; Investigagao nos espagos educativos; e Projeto de Intervengao.

Para além deles, o curso prevé quatro semindrios obrigatérios e o trabalho de
conclusdo. na modalidade Projeto de Interven¢do. Tais componentes possuem uma
ementa abrangente que se adapta as propostas de investigacdo e nao o contrdrio, ou
seja, as pesquisas dos mestrandos nio se adaptam para se adequarem aos contetdos
previamente determinados e, sim, os contetidos se flexibilizam para atender as demandas
das investigacdes (Almeida, 2023). Essa organizagio curricular horizontal fica notdvel no
diagrama do curso:
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Figura 1: Desenho curricular PPGCLIP-MPED

CARTA DE INTENCAp BLOCOS TEMATICOS

* Educagdo, formagdo e
praticas pedagdgicas

* Educag3o, inovagido e
linguagens

* Educacdo e contextos
instituidos e instituintes
* Educagdo e curriculo ao
longo da histéria

* Interfaces da Educagdo
Basica

CicLo1
CiCLo 2

'3
INTERVENGEO CICLo 03

SEMINARIO M

OFICINAS

SEMINARIO 3 * OFICINAI:
(Re)Conhecimento dos
espacos educativos
* OFICINA 2:

SEMINARIO 2 Especificidades dos
espagos educativos
* OFICINA 3: Investigag3o

DESEN H 0 SEMINARIO \ :IDS espa;u§ Edqcativos
CURRICULAR e

Fonte: http://www.ppgclip.faced.ufba.br/proposta-curricular

Ao observar o desenho curricular do PPGCLIP-MPED, nota-se que a centralidade do
processo estd voltada para os projetos de intervengio, que sio os trabalhos de conclusio.
O termo interven¢do, usado basicamente em pesquisas nas dreas de Administragao,
Medicina e Psicologia (Damiani et al., 2013), foi ressignificado, passando a ser
compreendido a partir de «investigagdes que envolvem planejamento e a implementagio
de interferéncias [...] destinadas a produzir avangos, melhorias, nos processos de
aprendizagem dos sujeitos que delas participam e a posterior avaliagio dos efeitos
dessas interferéncias (Damiani et al., 2013, p. 57). Os trabalhos finais possuem cardter
propositivo/colaborativo/interventivo, pautados em ampla e consistente investigagio
em campo, por meio de um zoom nos cendrios de atuago, da socializacio e discussao
constante dos achados e interpretagdes junto os espagos de atuagio profissional dos
mestrandos (Almeida y S4, 2021). Desse modo, os trabalhos de conclusao siao pensados
desde o primeiro ciclo do curso e, diante da sua natureza propositiva, abarcam como
possibilidades projetos de inovacio pedagdgica; projetos técnicos e tecnoldgicos de
intervengao nas escolas; desenvolvimento de materiais diddticos pedagdgicos; proposta
de intervengao em procedimentos de gestdo e de coordenagao ou de servigos permanentes
que interferem na pratica educativa (Utba, 2021).
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Quanto a inovagao pedagdgica, nao é empreendida apenas na formagio dos individuos
isoladamente, desvinculados de seus contextos profissionais, jd que o programa entende
que a inovagio ¢ contextual (Pintassilgo; Andrade, 2018) e assim nao surge de «[...]
modismos ou novidades passageiras, mas procede de uma situagio educacional que
traz uma necessidade ou caréncia de uma solugio ou resposta que nao se encontra nas
condigbes e propostas atuais» (Pereira, Masetto; Feldmann, 2014, p. 1062). Destarte,
no PPGCLIP-MPED, a inovacio demanda uma reflexdo critica e coletiva sobre a
cultura dos contextos estudados, emergindo de pesquisas propositivas desenvolvidas
colaborativamente no préprio seio dos espacos educacionais.

Consequentemente, a proposta curricular do PPGCLIP-MPED configura-se como
inovadora em sua organizagio maledvel e sensivel, no que diz respeito a heterogeneidade
de processos formativos de profissionais da educagao, a diversidade sociocultural das
comunidades educacionais, 4 multiplicidade de problemiticas pedagdgicas que emergem
no seio das instituigoes de educagio bdsica e a pluralidade de olhares sobre essas questoes.
O curriculo do curso assume, assim, uma dimensdo inovante (Almeida y S4, 2021),
pois sua proposta inovadora subverte a l6gica verticalizada de contetdos estdticos que
demandam adapta¢io das pesquisas ao ji definido, bem como favorece a partilha das
pesquisas com as comunidades investigadas e faz emergir inovagoes pedagdgicas gestadas
nos préprios espacos estudados.

2.3. Possiveis respostas a questao movente do estudo

Como anunciado, a pesquisa aqui descrita possui natureza qualitativa e foi delineada
por uma bricolagem (Kincheloe; Berry, 2007) de abordagem multirreferencial (Ardoino,
1998; Martins, 2004). O levantamento de informagées ocorreu no ano de 2022, a partir
do acompanhamento de reunides de colegiado, encontros de planejamento estratégico
e autoavaliacdo e do planejamento dos componentes curriculares, além do estudo de 40
trabalhos de conclusao das turmas ingressantes em 2020 e 2021. A bricolagem se deu a
partir de duas dimensoes interligadas: andlises individuais de documentos e estudo dos
trabalhos finais-projetos de intervencao. Nesse processo, com base na pergunta movente
da investigagio surgiram os eixos significantes do estudo «proposigoes interventivas»
e «colaboragao da comunidade educativa». Tais eixos evitaram a justaposi¢io das
informagoes, respondendo a questido-problema e evidenciando como resultado que
o componente Oficinas de Pesquisa se configura como potencialidade curricular para
pesquisas de cunho propositivo e colaborativo.

Na andlise documental da proposta, das atas e do planejamento dos componentes
curriculares foi possivel constatar que as Oficinas de Pesquisa sao constituidas por saidas
a campo, socializagao dos achados de pesquisa com a comunidade investigada e estudos
tedricos, voltados para aspectos metodoldgicos, visando a qualificar os principios,
estratégias e procedimentos de produgao de conhecimentos, desde as idas a campo até a
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escrita/relatério de pesquisa. Esse componente curricular incentiva a participacio direta
da comunidade na pesquisa e na elaboragao da proposta interventiva, promovendo o
aprofundamento da problemdtica da investigagio e fomentando vivéncias implicadas
com o cotidiano do espaco investigado.

No estudo dos trabalhos de conclusio foi possivel identificar que os mestrandos
anunciam os dispositivos propostos pelas Oficinas de Pesquisa como potencializadores da
escuta, mobilizagio e construgio do sentimento de pertenca da comunidade investigada.
Os trabalhos mencionam que as oficinas favoreceram: i. a construgio de um diagnéstico
darealidade pesquisada por meio de pesquisa documental e bibliografica; ii. a mobilizagao
da comunidade para pensar a problemdtica de estudo; iii. a partilha da proposta de
pesquisa-interven¢ao; iv. a realizagao da investigagao com percurso metodoldgico singular
(voltado para cada tema e /dcus); v. a escrita de cunho propositivo; e vi. a emergéncia de
inovagio pedagdgica com pertencimento da comunidade pesquisada.

Também foi possivel levantar algumas acoes desenvolvidas nas Oficinas de Pesquisa
que compuseram o percurso metodoldgico das investigacoes. Tais agoes, denominadas
partilhas de pesquisa, estio descritas no quadro a seguir:

Quadro 1: Partilhas de pesquisa propostas pelas Oficinas de Pesquisa

—  Entardecer na escola: um bate papo sobre as prdticas docentes durante a pandemia

—  Didlogos sobre a escola inclusiva: aprendizagem, colaboragio e inclusio do aluno com
deficiéncia

—  Escuta interventiva

—  Existe inclusiao sem comunica¢io?

—  Compartilhar, vivenciar e tecer pesquisas

—  Teatro e educacio: encenagio ¢ ensino?

—  Plano municipal de educagio em movimento

—  Roda de didlogos com a rede municipal de Seabra: alfabetizagio na educagio infantil: a quem
essa discussao interessa?

—  AC LIVE: Palestra Interativa: #PARTIULEITURAS com a Professora Sandra Lee

Fonte: Projetos de intervengdo que anunciaram as partilhas de pesquisa propostas pelas Oficinas de Pesquisa.

Diante dos eixos significantes «proposi¢des interventivas» e «colaboragio da
comunidade educativa» o estudo indicou que as Oficinas de Pesquisa favorecem a
pesquisa como intervengao, alinhando a tessitura de inovacoes pedagdgicas no seio da
comunidade investigada. Isso, pois, elas preveem:

* apromogio do conhecimento aprofundado das realidades estudadas;
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e reflexdes contextualizadas e delimitacio de interesses, mediante imersiao nesses
espacos;

* compreensio da complexidade da institui¢io pesquisada;
* fomento da participagio no cotidiano da educacio bésica;

* acriacdo de estratégias para participagdo da coletividade no desenvolvimento da
pesquisa e na elaboragio da proposta interventiva.

O estudo caracterizou as Oficinas de Pesquisa como componentes curriculares
inovadores, na medida em desenvolveram acoes de partilha e escuta regulares com
as comunidades escolares pesquisadas, favorecendo o fortalecimento da dimensio
colaborativa das investigagdes ¢ aumentando as possibilidades de impacto social do
PPGCLIP-MPED. Todavia, evidenciou, também, que ¢ preciso maior investimento
nas relagoes institucionais da universidade com as escolas bdsicas, a fim de fortalecer as
possibilidades de implementagdo das inovagdes geradas nas pesquisas.

3. CONSIDERACOES FINAIS

O estudo destacou o cardter inovador da proposta curricular do PPGCLIP-MPED
por favorecer o desenvolvimento de pesquisas propositivas e colaborativas que geram
inovagdes pedagdgicas instituintes com pertencimento da comunidade investigada.
Assim, evidenciou a preocupagio do programa com fragmentacio entre o curriculo
planejado e o vivenciado.

Devido a sua abordagem multirreferencial, o estudo buscou contextualizar a
concepgio de curriculo e de inovagio do programa, sem desconsiderar a coexisténcia
paradigmas pedagdgicos, sociais e culturais, bem como o contexto que o PPGCLIP-
MPED se vincula. Destacou a compreensio do curriculo como um campo dinidmico e
relacional, que favorece a emergéncia de inovagdes pedagdgicas instituintes, distantes de
prdticas automatizadas, reprodutivista e comerciais.

A pesquisa demonstrou que, apesar da necessidade de maior investimento
institucional entre universidade e escolas bésicas, as Oficinas de Pesquisa sio um veiculo
de promogio de atividades de interagao com as escolas, envolvendo agoes de partilha
das problemdticas de estudo e de escuta da comunidade quanto a possiveis intervencoes
inovadoras em seus contextos. Destarte, elas ampliam significativamente as possibilidades
de inovagao, pois a discussao coletiva acerca das condigdes profissionais e estruturais
dos contextos pode potencializar uma mudanca na cultura instituida, j4 que estabelece
um compromisso com a comunidade escolar e coloca em questdo préticas conservadoras
assumidas passivamente como elementos intrinsecos a profissio.

A atualizagdo curricular potencializada pelas Investigacoes em Campo Piloto favorece
o alargamento da ideia de curriculo como uma construgio inacabada, um processo
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continuo, em que intervir é «estar entre, meter-se de permeio, embaragar-se» (Almeida
y S4, 2017, p. 9) e, inovar estd diretamente relacionado & mudanga de mentalidade
e de atitude dos sujeitos envolvidos com as mudangas, por isso, sio necessdrias as
mobilizagoes feitas pelas Oficinas de Pesquisa. Desse modo, um curriculo enrijecido, que
promova a aplicagdo de uma intervencio, advinda de uma fonte unilateral e verticalizada
ou sem as condicoes necessdrias para «se tornar viva», ou melhor, sair do contexto dos
textos, ndo potencializa, por si, uma inovagio. Destarte, por meio dos resultados finais
de tais pesquisas, as interven¢des inovadoras propostas nos trabalhos finais passaram
a ser, paulatinamente entendidas: a partir da contextualizagio e da historicizacao da
comunidade; da institui¢io e do problema a ser solucionado pela inovagao; da elaboragio
em um ambito coletivo; das bases em culturas locais; das metodologias de natureza
processual natureza processual e multidimensional; e, ainda, das propostas de mudanga
intencional, voluntdria e deliberada, projetadas como parte da agenda de atores ou de
grupos.

Por fim, é fundamental ressaltar a importincia das relagoes colaborativas entre
universidade e escolas no fomento 2 inovacio educacional, especialmente quando esta
¢ delineada por investigagdes contextualizadas que engajam ativamente a comunidade
educativa como participante central. Nesse contexto, torna-se necessirio problematizar
o desenvolvimento de inovagdes pedagdgicas que se afastam de um cardter instituinte
e do sentimento de pertenca da comunidade educacional. Essa reflexao critica revela
os desafios de implementar préticas inovadoras que sejam, de fato, significativas e
contextualizadas, evitando o risco de reduzir a inovagao a um discurso superficial ou a
um apelo mégico, desvinculado das realidades e necessidades locais.
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1. LAS COMUNIDADES PROFESIONALES DE APRENDIZAJE EN
LEAFAP

La participacién en Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA) se ha
vinculado estrechamente con mejoras educativas sustanciales (Admiraal et al., 2021).
Estas comunidades, caracterizadas por la reflexién conjunta y la colaboracién, han
sido definidas por Stoll et al. (2006) como «un grupo de personas que comparten e
interrogan criticamente su prictica de una manera continua, reflexiva, colaborativa,
inclusiva, orientada al aprendizaje, que promueve el desarrollo y opera como una
iniciativa colectiva» (Stoll et al., 2006, p. 223). Wahlstrom y Louis (2008) profundizan
en esa definicidn, sefialando que las CPA se construyen sobre cuatro pilares clave:
‘didlogo reflexivo’, ‘practica desprivatizada’, ‘responsabilidad colectiva’ y ‘valores y visién
compartidos’.

Un cuerpo creciente de investigaciones ha constatado los multiples beneficios de la
participacién de profesorado en estas comunidades. Existen evidencias de que las CPA
eficaces tienen la capacidad de promover el aprendizaje profesional continuado con la
intencién comin de mejorar el aprendizaje de los estudiantes (Bolam et al., 2005). Se
han encontrado evidencias, también, de que la participacién en CPA estd asociada, entre
otros factores, a la autoeficacia del profesorado (Lee et al., 2011; Zheng et al., 2021) y
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al compromiso del docente con los estudiantes (Zheng et al., 2021), a cambios en la
préctica (Vanblaere y Devos, 2016), y a una mejora tanto de la ensenanza (Dogan et al.,
2016) como del aprendizaje de los estudiantes (Burns et al., 2018).

Este capitulo recoge algunos resultados de las actividades desarrolladas por la
Universidad de Mdlaga en el marco el proyecto Erasmus+ «Leading and Facilitating
Professional Learning Communities in Schools towards an Inquiry-based and Reflective
Practice» (LeaFaP), que coordina la Paedagogische Hochschule Weingarten, PHW
(Alemania) y en el que participan la Pidagogische Hochschule Vorarlberg, PHV (Austria),
la European University Cyprus, EUC (Chipre), la Norges Teknisknaturvitenska Pelige
Universitet, NTNU (Noruega), Aristotelio Panepistimio Thessalonikis, APT (Grecia),
el Centro de Profesorado (CEP) Marbella — Coin (Espana), el Centro del Profesorado
(CEP) de Mélaga (Espana) y la Universidad de Mélaga, UMA (Espana).

El punto de partida de la experiencia aqui descrita fue el proyecto Erasmus+ HeadsUP
(Heads Using Professional Learning Communities) en el que participamos las autoras.
Una de las conclusiones de este proyecto fue que, para comprender verdaderamente una
CPA, resulta fundamental tener la posibilidad de vivir una experiencia personal directa,
la cual podria integrarse en los programas universitarios de formacién inicial (Kansteiner
etal., 2019; Kansteiner et al., 2020). Esta observacién, junto con los resultados positivos
obtenidos al implementar las CPA con grupos de directores y equipos directivos de
centros educativos, impulsé el desarrollo de un nuevo proyecto Erasmus+, titulado
Professional Learning Communities as a Means for Bringing Teacher Professionalization in
Teacher Education (TePinTeach). Este proyecto fue llevado a cabo por cinco universidades
europeas (Weingarten, Trondheim, Vorarlberg, Nicosia y Mélaga) y un municipio con
competencias educativas (Linkoping). En este contexto, comenzamos a aplicar esta
modalidad formativa con estudiantes del Practicum de 4° curso del Grado en Educacién
Primaria en la UMA, con el objetivo de que se familiarizaran con las CPA desde su
formacién inicial.

En ambos proyectos se puso de manifiesto que uno de los problemas que se
plantea frecuentemente no es el de la creacién de CPA, sino el de su mantenimiento,
su sostenibilidad, que es esencial, por otra parte, para el logro de resultados tangibles.
Junto a esto, se plantea la necesidad de definir de qué hablamos cuando hablamos de
reflexionar criticamente acerca de la prictica docente. Uniendo ambos objetivos, surgié
el proyecto LeaFaP centrado en la figura de los facilitadores de las CPA.

En general, hemos traducido el término facilitator, usado en inglés, por asesor dado
que es la figura que mejor se identifica con roles que se le asignan (establecer CPA,
apoyarles y ayudarles a que se mantengan en el tiempo). El concepto de facilitator, y
quién juega o podria jugar ese papel, varia de unos paises a otros de forma que, como
en la mayoria de los proyectos europeos relacionados con educacién, hemos de tener
en cuenta cada sistema educativo y la propia cultura escolar. En el caso de Andalucia,
consideramos que era fundamental contar en el proyecto tanto con las Facultades de
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Educacién como con los Centros de Profesorado, responsables respectivamente de la
formacién inicial y permanente del profesorado respectivamente. En este caso, se trabajé
con los asesores.

La premisa de partida es que el aprendizaje del alumnado, objetivo dltimo de todos
los programas de desarrollo profesional docente, puede mejorar si mejora ese desarrollo
profesional y, para ello, las CPA son un instrumento eficaz siempre que favorezcan la
reflexién critica de sus miembros y que logren nuevos aprendizajes que se transfieran
en pricticas innovadoras. Trabajando en la formacién de lideres y facilitadores de CPA
se apoya el trabajo de estas y, con ello, la calidad del trabajo colaborativo en los centros
docentes. En nuestro contexto, utilizamos el término «facilitador» para describir a un
individuo externo a la comunidad, mientras que el término «ider» se emplea para
denotar a un miembro dentro de la comunidad.

Las autoras, miembros de LeaFaP y pertenecientes a la UMA, realizamos la revision
de la bibliografia en castellano (no solo de bibliografia generada en Espafia) sobre
los facilitadores de las CPA, elaboramos los guiones para las entrevistas de lideres y
facilitadores, y llevamos a cabo entrevistas a grupos focales (GF) compuestos por entre
cuatro y seis participantes. En concreto, se realizaron entrevistas a cinco GF formados
por facilitadores de grupos de profesores (asesores de CEP). En este capitulo se da cuenta
de los resultados obtenidos en la revision de la literatura y en las entrevistas con estos
cinco grupos.

2. LOS FACILITADORES Y LIDERES DE CPA SEGUN LA REVISION
BIBLIOGRAFICA

Para identificar literatura relevante, se emplearon dos bases de datos (Web of Science
y Scopus) y el motor de busqueda Google Scholar. La revision de la literatura sobre los
facilitadores evidencid, en primer lugar, la limitada atencién que se ha prestado al tema de
la facilitacion o liderazgo en las CPA, comunidades de préctica, equipos docentes, entre
otros, en investigaciones llevadas a cabo en Espafa y en paises de habla hispana en América
Latina. El hallazgo de menos de siete estudios con un enfoque central o periférico sobre
este tema motivé la ampliacién de la bisqueda a fuentes latinoamericanas, lo que resulté
en ocho publicaciones relevantes. De estas, siete corresponden a articulos publicados en
revistas académicas o actas de congresos, mientras que una es un manual elaborado por
una agencia estatal (Ministerio de Educacién de Ecuador) con el propdsito de ofrecer
una guia practica para establecer y mantener CPA de directores escolares. Ademis, seis
de las ocho fuentes analizadas tratan explicitamente sobre las CPA (Flores-Fahara et
al., 2021; Krichesky, 2017; Luna Cortés y Cano Ruiz, 2018; Margalef y Pareja Roblin,
2016; Mellado Herndndez et al., 2020; Ministerio de Educacién, 2021), una aborda el
concepto de «comunidades de practica» (Barrero Ferndndez et al., 2020), y otra se centra
en las «comunidades de aprendizaje» (Margalef Garcia, 2011).
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2.1. Caracteristicas del proceso de facilitacién de comunidades de aprendizaje

Margalef (2011), basdndose en la visién de la facilitacién citando a Ponte et al. (2002,
p- 419), destaca cinco caracteristicas del proceso de facilitacién:

—  Ciclico, al fomentar que el profesorado reflexione constantemente sobre su
ractica (;Qué he hecho?) y proyecten su mejora futura (;Cémo puedo avanzar
p é y proy ) ¢ p
desde aqui?).

—  Explicito, al clarificar las acciones del profesorado y presentarlas en términos de
investigacién-accion.

—  Negociado, al convencer al profesorado sobre las mejores estrategias a seguir
basdndose en argumentos y teniendo en cuenta las circunstancias dadas.

—  Contundente, al promover el didlogo continuo con el profesorado acerca de la
realizacién de ciertas actividades, combinando la discusién sistemdtica y la toma
de decisiones colegiada.

—  Critico, al plantear preguntas al profesorado sobre qué estdn haciendo y por qué.

En cuanto al apoyo/facilitacién de las CPA, en las ocho referencias utilizadas, se
citan, fundamentalmente, estas fuentes bibliogrificas: Avgitidou (2009). Berry y Russell
(2014), Carlson et al. (2018), Gurr y Huerta (2013), Huerta, (2014), Loughran y
Brubaker (2015), Martin y Russell (2018), McLaughlin y Talbert (2006), Ponte et al.
(2002), Schuck y Russell (2016) y Yin y Zheng (2018).

2.2. Apoyo a las CPA externo e interno

En las fuentes seleccionadas, el término facilitator (facilitador) se utiliza en las
publicaciones escritas en inglés mientras que «asesor» se utiliza en espafiol para nombrar
al personal externo que inicia y/o apoya la CPA. Los términos «amigo critico» o «colega
critico» también se utilizan para referirse al personal de apoyo externo.

El papel de facilitador externo en las fuentes seleccionadas recae en personal que
trabaja en la entidad responsable del desarrollo profesional del profesorado en el dmbito
de las competencias pedagdgicas. Por lo general, este rol lo asume un asesor que trabaja
para la administracién educativa o la institucién, o bien integrantes de grupos de
investigacién pertenecientes a una universidad.

Asimismo, en las publicaciones revisadas, son principalmente los directores quienes
actian como figuras internas para impulsar las CPA. En el caso especifico del sistema
escolar espafiol, donde los directores no suelen tener responsabilidad sobre aspectos
como contratos o salarios de los docentes, un estudio destaca que los facilitadores son
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bien recibidos por los directores en calidad de asesores curriculares. Esto se debe a que
los directores reconocen que carecen de los «conocimientos técnicos necesarios o del
rol de autoridad que les permita ‘obligar’ a sus profesores a adoptar ciertas propuestas»
(Barrero Ferndndez et al., 2020, p. 8).

Uno de los temas principales abordados en la bibliografia revisada es el de los roles
de apoyo a las CPA, los cuales pueden clasificarse como apoyo interno y apoyo externo.
Los roles de los facilitadores externos y los lideres internos comparten el objetivo de
apoyar el desarrollo docente y fomentar la colaboracién y la reflexién sobre la practica,
pero difieren en sus enfoques y dreas de énfasis debido a sus diferentes posiciones dentro
o fuera de la institucién. En este sentido, los facilitadores internos tienden a centrarse en
fomentar la colaboracion, el liderazgo y la innovacién dentro del contexto escolar, con
un enfoque en la aplicacién préctica e inmediata, y en la consideracién de las condiciones
particulares del contexto. Los facilitadores externos, por otro lado, aportan a las CPA
perspectivas mds amplias, reflexion critica y acceso a recursos externos.

En cuanto a la cuestién de capacitacion, en los estudios revisados no se proporciona
informacidn sobre la formacién especifica que se requiere para convertirse en facilitadores
o lideres de CPA ni tampoco sobre si estas figuras han recibido alguna vez formacién
especializada para cumplir con esta funcién.

2.3. La facilitacién en el entorno escolar

En el 4mbito escolar, el estudio de Flores-Fahara et al. (2021) cuestiona la necesidad
de facilitadores para el éxito de las CPA. Segtin los autores,

aunque la bibliografia sefiala el liderazgo escolar efectivo como un factor clave
para la mejora educativa (Gurr y Day, 2014), en la documentacién de estos
casos se observa que, si bien es deseable, no es indispensable. Siempre que los
grupos docentes encuentren en el espacio de colaboracién un apoyo para resolver
problemas, las CPA tienen la posibilidad de legitimarse como parte de las
estructuras escolares (p. 17).

Por su parte, Mellado Herndndez et al. (2020) destacan que las CPA tienen mayores
probabilidades de éxito cuando se enfocan en cuestiones pedagdgicas y desarrollan
entornos de aprendizaje democrdticos y enriquecedores, cimentados en s6lidos principios
de confianza y respeto mutuo. No obstante, ambos estudios coinciden en que el éxito o
fracaso de las CPA no se atribuye al facilitador, sino a la propia red de colaboracién que
constituye la CPA.

Como factor responsable del éxito de las CPA de su estudio, Mellado Herndndez
et al. (2020) identifica el hecho de que se centraran en la mejora del aprendizaje
del alumnado. Estos autores se refieren a la necesidad de lograr «cambios estables
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en las formas de pensar y de hacer en las organizaciones y sus integrantes» (p. 55),
lo que implica que las organizaciones educativas construyan relaciones de confianza y
colaboren eficazmente para lograr objetivos comunes de mejora. Estos objetivos, no
obstante, han de entenderse como un proceso que requiere tiempo y dedicacién. A este
respecto, Luna y Cano (2018) reconocen que en los tres meses que duré la experiencia
de CPA que estudiaron, no fueron suficientes para generar cambios en el aprendizaje del
estudiantado: «Como se puede advertir fue complejo identificar el impacto del proyecto
en los aprendizajes de los estudiantes. Este objetivo resulté ambicioso, ya que se reconoce
que se requiere de mayor tiempo y un esfuerzo sostenido por parte del colectivo docente
para alcanzarlo» (p. 178).

3. LOS GRUPOS FOCALES DE ASESORES. HALLAZGOS

Con el objeto de identificar experiencias y pricticas de facilitacién, se organizaron
cinco GF con asesores de los CEP participantes, al entender que, en nuestro contexto,
estos asesores asumen el papel de facilitadores de grupos de docentes de un mismo
centro o de varios centros que colaboran en distintas iniciativas promovidas por la
administracién educativa. De los cinco grupos, dos estaban formados por formadores de
profesores noveles, es decir, aquellos con menos de un ano de experiencia en el cargo. Los
tres grupos restantes, en cambio, estaban compuestos por formadores con un minimo
de dos afios y un médximo de 16 anos de experiencia en el puesto. En total, 23 asesores
en activo (16 mujeres y siete hombres), participaron en GF de cuatro a seis miembros.

Estos formadores de profesores, antiguos profesores experimentados, trabajaban en
CEP, que son las instituciones responsables del desarrollo profesional del profesorado
en activo dentro de la administracién educativa andaluza. La participacién en el estudio
fue voluntaria y, para participar en los GF se requerfa haber firmado un consentimiento
informado en el que se exponian los objetivos de estos grupos, la confidencialidad de los
datos y su procedencia en el uso que se les darfa a los mismos.

Los GF fueron grabados en audio y la informacién fue analizada siguiendo un
andlisis temdtico reflexivo (Braun y Clarke, 2021). Los hallazgos obtenidos se presentan
a continuacion, agrupados por temdticas.

3.1. Experiencias y funciones de los asesores como facilitadores

Todos los participantes en los GF contaban con experiencia en el asesoramiento a
grupos de docentes en las dos modalidades oficialmente establecidas por la administracion
educativa andaluza: grupos de trabajo y formacién en centros. Los grupos de trabajo
retinen a docentes que eligen trabajar sobre un tema especifico (o. ¢j., disefio universal de
aprendizaje, educacion bilingiie, TIC, ensenanza/aprendizaje de un drea curricular, etc.)
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y pueden estar conformados por profesores de uno o varios centros. A diferencia de estos
grupos, la formacién en centros debe implicar al menos a la mitad del profesorado de un
centro. Estos docentes se reinen para abordar las dreas de mejora identificadas a partir de
la memoria de evaluacién del curso anterior, lo que les permite trabajar conjuntamente
en el desarrollo y la implementacién de estrategias de mejora. Estas iniciativas suelen ser
impulsadas por el equipo directivo del centro y responden a la exigencia de implementar
anualmente medidas de mejora centradas en dreas del aprendizaje del alumnado que
requieren una especial atencién. La participacién en ambas modalidades de formacién
ofrece al profesorado la oportunidad de mejorar sus perspectivas de trasladarse a otro
centro y de obtener un ligero aumento salarial. Por lo tanto, no todos los docentes que
participan en esta formacién lo hacen movidos necesariamente por un interés genuino
en su desarrollo profesional.

Los participantes de los GF consideran que la colaboracién entre docentes es esencial
para su desarrollo profesional. Aunque reconocen la importancia de las iniciativas de
formacién individuales, como cursos gratuitos en linea y presenciales organizados por
la administracién educativa, subrayan que el trabajo en equipo es la via més eficaz para
abordar las necesidades especificas del profesorado. Sin embargo, reconocen que, para que
la colaboracidn sea efectiva, es necesario que las instituciones educativas proporcionen
el apoyo necesario, tanto en términos de tiempo como de recursos. De esta manera, se
puede fomentar la creacién de redes de colaboracion sélidas y duraderas que beneficien
tanto a los docentes como a los estudiantes.

Ademds, segtn los asesores entrevistados, la colaboracién docente fomenta la
creacién de comunidades donde el profesorado se siente respaldado para salir de su zona
de confort, innovar y mejorar sus practicas. Al trabajar en equipo, tienen acceso a una
amplia gama de conocimientos y experiencias, lo que les permite desarrollar soluciones
creativas a los desafios pedagdgicos. Asimismo, cuando se trata de formacién en centros,
el hecho de que los expertos sean miembros del propio centro facilita enormemente
el acceso a conocimientos especializados. Los docentes pueden solicitar orientacién y
aclarar dudas de manera rdpida y eficaz, lo que garantiza un apoyo mds personalizado
y adaptado a las necesidades del contexto escolar. Esta dindmica, segin los asesores, se
traduce en mejores resultados educativos para todos los estudiantes.

El término «acompafiamiento» es el término mds comdinmente empleado en Espafia
para describir el proceso de facilitar la colaboracién entre docentes. Este concepto,
estrechamente ligado a los de «asesoramiento», «tutoria», «apoyo» y «coaching», implica
que un formador guia y apoya al profesorado en su desarrollo profesional, fomentando
la reflexién sobre su prictica docente y promoviendo la transformacién de su ensefianza.

En este sentido, los participantes en los GF se conciben como catalizadores del
cambio educativo, promoviendo la reflexién critica y el desarrollo profesional docente.
Entienden que, a diferencia de los docentes, que a menudo estdn inmersos en las tareas
diarias del aula, los asesores pueden dedicar tiempo a disefar y facilitar experiencias

171



Ervira Barrios Esrinosa, MONIcA ToRRES SANCHEZ Y CARMEN SANCHIDRIAN Branco

de aprendizaje colaborativo que fomenten la innovacién y la mejora continua. Al
utilizar diversas estrategias, como dindmicas de grupo y preguntas reflexivas, los asesores
ayudan a los docentes a construir comunidades de aprendizaje donde pueden compartir
experiencias, conocimientos y recursos, y asi identificar y abordar sus necesidades de
desarrollo profesional de manera colectiva. Los asesores entrevistados reconocen utilizar,
en ocasiones, técnicas de coaching como la técnica GROW para ayudar al profesorado
a definir objetivos SMART vy desarrollar planes de accién concretos. Ademds de
proporcionar apoyo técnico, manifiestan que procuran crear un ambiente de aprendizaje
seguro donde los docentes pueden compartir experiencias, reflexionar sobre su prictica
y recibir feedback constructivo. Ademds, al compartir ejemplos de buenas pricticas y
recursos relevantes (libros, articulos, pdginas web, etc.) sobre la temdtica de desarrollo
elegida, estos asesores consideran que pueden inspirar a los docentes a adoptar nuevas
estrategias pedagdgicas y a mejorar continuamente su prictica. A este respecto, los
asesores desempenan un papel fundamental en la diseminacién de buenas précticas
educativas, promoviendo el contacto y la colaboracién entre grupos de docentes de
distritos centros que persiguen objetivos de desarrollo profesional y de mejora de los
resultados de aprendizaje similares. Asimismo, los asesores brindan apoyo al profesorado
para que puedan transformar los conocimientos adquiridos en acciones concretas en el
aula, lo cual suele resultar desafiante.

Otra de las funciones que los asesores reconocen asumir es la de brindar apoyo
emocional mediante el reconocimiento y el elogio a los docentes por su esfuerzo de
reflexién y transformacién de su préctica.

Ademds, asesoran sobre las tareas burocraticas relacionadas con el reconocimiento
formal del grupo de docentes como una iniciativa de autodesarrollo en cuestiones tales
como el disefio de la propuesta de desarrollo de acuerdo con las directrices oficiales.
Curiosamente, a diferencia de los asesores noveles, los asesores con mds experiencia se
percibian menos como facilitadores de tareas burocriticas y mds como guias para ayudar
a los grupos de profesores a identificar dreas de mejora y pensar como abordarlas, asi
como a involucrase en procesos reflexivos.

Ademds, los entrevistados describen una evolucién en sus relaciones con los grupos
de docentes a quienes asesoran, pasando de un inicio mds formal en el que asumen
una funcién mis bien informativa a una interaccién mis cercana. Asimismo, reconocen
que su relacién con el coordinador del grupo es mds estrecha debido a las maltiples
responsabilidades de los docentes y de ellos mismos. Para facilitar el acceso a los docentes,
los entrevistados establecen horas de tutorfa en el CEP y se mantienen disponibles a través
de diversos canales de comunicacién, como correo electrénico, teléfono y WhatsApp,
para facilitar asi un acompafnamiento continuo y personalizado.

Ademds, los asesores entrevistados afirman que, con la finalidad de ofrecer un
asesoramiento efectivo, analizan el contexto de la escuela y procuran anticipar sus
necesidades de desarrollo. Gracias a su experiencia y a una perspectiva externa, consideran
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que pueden contribuir a identificar tanto las dreas de mejora como los puntos fuertes de
un centro y de su profesorado que se pueden aprovechar para impulsar el cambio. Esta
proactividad resulta especialmente util en aquellos casos en los que las escuelas estin
abrumadas por la gestién del dia a dia.

En cuanto alos factores que afectan a la eficacia de su funcién, los asesores entrevistados
destacan disponer de tiempo suficiente para posibilitar las tareas de acompanamiento,
colaboracién y reflexion con el grupo de profesorado. Ademds, la motivacién del
profesorado para participar en una CPA también es un factor fundamental, algunos
reconocen que el motivo que les lleva a involucrarse en un grupo de trabajo es su propio
desarrollo profesional pero también existe otras motivaciones externas relacionadas con la
mejora de sus perspectivas de traslado a otro centro o de conseguir un ligero incremento
salarial. Los asesores encuentran también aqui un desafio sobre cémo involucrar a este
profesorado.

Un conocimiento exhaustivo de la escuela, unido a la franqueza del equipo directivo
sobre sus necesidades y preocupaciones, también desempena un papel crucial en la
eficacia del papel de los asesores para facilitar la colaboracién entre el profesorado. Este
conocimiento permite a los asesores alinear mds ficilmente sus sugerencias sobre dreas
de colaboracién entre el profesorado con las necesidades de la escuela y las dreas que
requieren mejoras. Ademds, la eficacia del trabajo de los asesores se ve influida por su
capacidad para cultivar una relacién cercana, de apoyo y sin prejuicios con el grupo
de profesores, junto con unas habilidades de comunicacién eficaces. De ahi que la
formacién en este tipo de estrategias de facilitacién se mencione como un factor clave.

Si bien, los asesores entrevistados destacan que los procesos de transformacién se
producen y se transforman los conocimientos adquiridos en acciones concretas, no se
realiza ninguna evaluacién formal de su impacto, incluso senalan su incertidumbre sobre
cémo se podria llevar a cabo una evaluacién de ese impacto. Sin embargo, si se produce
una evaluacién de la colaboracién en el grupo de trabajo, que se realiza al final a través
de unas preguntas que permiten reflexionar sobre el proceso y los logros alcanzados.
Sefialan que el desarrollo profesional se identifica con mayor facilidad en las CPA mis
pequenas.

Como sugerencias para mejorar la colaboracién docente, los asesores mencionan la
necesidad de una plataforma donde los docentes puedan tener acceso a informacién
sobre iniciativas de colaboracién existentes o pasadas. En este sentido, mencionan
el Blog provincial de experiencias de éxito para difundir buenas précticas educativas
creado recientemente. Ademds, sefialan la necesidad de establecer redes de docentes
que trabajen en los mismos temas y proporcionarles estrategias y herramientas digitales
para promover la colaboracién e instruirlos en su uso. Algunas de las estrategias que
consideran exitosas son: utilizar dindmicas de grupo, establecer grupos de trabajo en red
de profesores con objetivos similares y promover la apropiacién y el compromiso con el
esfuerzo colaborativo.
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3.2. Desafios

Los asesores identifican la escasez de tiempo como el principal reto para ejercer las
tareas de facilitacién de una CPA. Con una pesada carga administrativa, luchan por
encontrar tiempo para reunirse con el profesorado, mantener debates y animarles a
compartir sus experiencias en grupos. Esto genera que el asesor limite sus interacciones
principalmente con el coordinador del grupo, en el caso de los grupos de trabajo y con los
miembros del equipo directivo del centro, en el caso de las iniciativas de desarrollo dentro
del centro, en lugar de entablar un contacto directo con cada uno de los participantes
del grupo. No obstante, consideran que el contacto personal y directo es esencial para
facilitar eficazmente los procesos de trabajo colaborativo. En consecuencia, evaluar el
verdadero impacto de este trabajo de colaboracién se convierte en un reto. Para utilizar
su tiempo de forma constructiva, algunos asesores priorizan la asignacién de su tiempo a
los grupos mds nuevos o a aquellos que perciben que necesitan més orientacién.

Otro reto es comprender las necesidades y caracteristicas especificas del grupo o de la
escuela a la que asesoran en cuestiones de desarrollo profesional, especialmente cuando
los asesores son noveles o cuando los equipos directivos no comparten abiertamente
sus preocupaciones. A nivel personal, los asesores destacan la importancia de que el
profesorado se sienta apoyado y comprendido, en lugar de juzgado; ademds, reconocen
la importancia de poseer sélidas habilidades de comunicacién para relacionarse
eficazmente con el grupo, escuchar activamente, proporcionar instrucciones claras y
ofrecer asesoramiento.

Otro obstdculo surge cuando los equipos directivos de los centros escolares, que
lideran la iniciativa, son incapaces de implicar y sensibilizar a los profesores para que
concentren sus esfuerzos de colaboracién en el drea designada o cuando el coordinador
del grupo carece de la capacidad para dinamizar y movilizar al grupo de forma eficaz.
Esta falta de implicacién por parte del profesorado puede impedir que los asesores
promuevan eficazmente los procesos de trabajo colectivo. Ademds, el equipo directivo,
en un esfuerzo por evitar cargar a los profesores con responsabilidades adicionales, puede
no asignar tiempo y espacio para las reuniones con los asesores y con ello limitar también
el impacto del trabajo colaborativo.

De manera especifica, los asesores destacan que, en la formacién en centros, donde
trabajan con un grupo numeroso de profesorado, tienen que hacer frente al reto de
involucrar, a su vez, alos coordinadores y a todo el profesorado y fomentar su compromiso
tanto con el desarrollo profesional como con los esfuerzos de colaboracién dirigidos a
mejorar las dreas de mejora de ese centro.

Ademds, el drea curricular o el tema elegido por el profesorado en su trabajo
colaborativo también puede suponer un desafio. Los asesores no son especialistas en
todas las disciplinas o temas especificos elegidos por el profesorado, de ahi que los
asesores tengan que consultar con otros asesores del CEP y buscar informacién y recursos
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pertinentes, asi como facilitar la creacién de redes con grupos de escuelas con buenas
précticas relevantes. Sin embargo, reconocen que su apoyo es més eficaz cuando son
conocedores del drea curricular o tema especifico elegido por el grupo.

Abordar la evaluacién del impacto de la colaboracién entre el profesorado supone
otro de los desafios sefialados por los asesores, especialmente en cuando los grupos son
grandes. Senalan que, en algunos casos, sus funciones no se perciben como las de un
facilitador sino como las de un inspector que tiene que evaluar su trabajo. Ademds,
facilitar la prdctica reflexiva puede suponer un reto entre aquel profesorado que
perciben que tiene insuficientes competencias en habilidades reflexivas y comunicativas.
En este caso, el CEP Milaga ha introducido una nueva estrategia para promover la
préctica reflexiva. Los coordinadores de las iniciativas de desarrollo en la escuela deben
participar en preguntas y tareas reflexivas en una plataforma Moodle. Estas actividades
estan disenadas para formarles en el proceso de la practica reflexiva, con el objetivo de
disipar la idea de que el desarrollo en la escuela se basa inicamente en sesiones dirigidas
por expertos. En su lugar, el objetivo es fomentar procesos reflexivos y orientados a la
accién tanto antes como después de las sesiones dirigidas por expertos. Esta estrategia
estd actualmente en fase de prueba piloto. Ademds, los asesores aconsejan a estos
coordinadores que dividan al profesorado en grupos mds pequefios, permitiendo que
cada grupo se concentre en un aspecto especifico de su estrategia de mejora.

Los asesores observan que los grupos de profesorado no suelen reunir pruebas del
aprendizaje de los alumnos en las iniciativas resultantes del trabajo en colaboracién. A
la hora de evaluar su colaboracidn, suelen basarse en indicadores cualitativos recogidos a
través de un cuestionario, asi como en informacién basada en su experiencia.

3.3. Competencias y caracteristicas de un buen asesor

Los asesores reconocen laimportancia de tener excelentes habilidades de comunicacion
paraimplicaractivamente al grupo, dar orientaciones claras y proporcionar asesoramiento.
Los participantes en los grupos de discusién identificaron como competencias clave de
un facilitador eficaz saber escuchar, ser un buen lider pedagdgico, tener experiencia en el
tema abordado por el grupo de profesorado y en buenas pricticas, habilidades eficaces de
gestion del tiempo y una vision clara de la trayectoria de desarrollo del grupo. Ademds,
también se mencionaron la familiaridad con las herramientas de colaboracién digital, la
comprensién del funcionamiento de la escuela especifica y las estrategias para fomentar
la transformacién de los procesos escolares, asi como la capacidad para garantizar el
compromiso de los grupos. En cuanto a las caracteristicas, mencionan ser accesible,
amable, extrovertido, dar la impresién de estar siempre disponible y estar presente
cuando se le necesita.
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3.4. Necesidad de apoyo/formacién especifica

Se hace hincapié en que las iniciativas para la formacion de asesores incluyan la
experiencia directa del didlogo reflexivo. Esto permitiria que los asesores lo comprenden
y practiquen antes de transferirlo a sus interacciones con grupos de profesorado. Ademds,
destacan la necesidad de formarse en estrategias y dindmicas para promover précticas
reflexivas.

Asimismo, los asesores destacan ciertas competencias esenciales para una facilitacién
eficaz, entre ellas, las habilidades comunicativas que posibiliten involucrar activamente
al grupo, proporcionar una orientacion clara, ofrecer consejos y escuchar activamente;
habilidades de gestién eficaz del tiempo; dominio de las herramientas de colaboracién
digital; y la capacidad de garantizar el compromiso de todos los miembros del grupo.

En cuanto a los responsables de la formacién de los asesores, destacan que deberian
ser expertos de diversos campos, no solo del educativo, sino también de otros dmbitos
profesionales. Ademis, todos apoyan la necesidad de participar en su formacién continua
para mejorar su capacidad para facilitar y apoyar a los grupos de profesores.

3.5. Facilitar grupos de profesores en un entorno en linea

Todos los asesores que participaron en los grupos de discusion tenfan experiencia
en el apoyo a grupos de profesorado en linea. Sin embargo, aunque reconocen sus
potencialidades, creen que esta modalidad disminuye la cercania con el personal
docente y los equipos de gestién escolar. Basdndose en su experiencia, los asesores
pueden convencer a los equipos directivos indecisos para que impliquen a la escuela en
iniciativas de desarrollo colectivo a través de interacciones personales y cara a cara, lo que
serfa imposible de conseguir en linea.

Para facilitar los grupos de profesorado en linea, los asesores hacen hincapié en la
necesidad de reuniones relativamente breves, una comprensién y planificacién claras
de lo que hay que transmitir y habilidades de escucha activa. Reconocen que mantener
la atencién durante las reuniones en linea es un reto y sugieren emplear diversas
estrategias para captar la atencién, entre ellas, posibilitar que puedan compartir e
interactuar durante la reunién. Creen que la asesoria en linea es mds adecuada para
grupos mds pequenos y que el asesor debe ser competente a la hora de planificar
meticulosamente las sesiones, atenerse al calendario previsto, escuchar activamente,
dedicar, al menos una parte de la reunién, a garantizar que los participantes logren
un resultado relevante y finalizar la reunién con algtin(os) objetivo(s) para la siguiente
reunion.
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3.6. Expectativas sobre los lideres escolares

Los asesores que participaron en los grupos de discusién esperan que los lideres escolares
sean auténticos lideres pedagdgicos que no sélo promuevan la colaboracién y el desarrollo
profesional colegiado, sino que también comuniquen eficazmente la importancia de estas
iniciativas en la comunidad educativa. Ademds, mencionan explicitamente que algunas
expectativas son comunes tanto para los asesores como para los directores de las escuelas:
poseer una buena capacidad de escucha, ser accesible para recoger las inquietudes y
necesidades de desarrollo de los maestros, ser capaz de involucrar al personal en iniciativas
de desarrollo colectivo y asumir un liderazgo distribuido entre el personal.

En general, los asesores entrevistados expresaron satisfaccién con sus relaciones tanto
con los directores escolares como con los lideres de los grupos de trabajo. Algunos incluso
describen este aspecto como una de las funciones mds satisfactorias como asesores. En
cuanto a los directores escolares, los asesores destacan la importancia de que sean un ejemplo
para el personal docente en términos de actitudes y comportamientos relacionados con las
relaciones personales, la asistencia a las actividades de desarrollo profesional organizadas
como parte de las iniciativas de desarrollo colectivo dentro de la escuela y la atencién a los
procesos reflexivos como parte fundamental del aprendizaje profesional.

4. CONCLUSIONES

Los primeros resultados de esta investigacién indican que se ha prestado escasa
atencidn al papel de los asesores con relacién su papel como apoyo y facilitadores de las
CPA. Las estrategias para la eficacia y sostenibilidad de las CPA que se deducen de las
entrevistas con los asesores coinciden con las identificadas en facilitadores de PLC de
profesores universitarios por Margalef (2011) y Margalef y Pareja Roblin (2016).

Los asesores, como personal de los Centros de Profesorado, se encuentran insertos
en estructuras donde las CPA son un término ajeno; se habla de grupos de trabajo y
de formacién en centros, pero el objetivo es la formacién de los docentes en ejercicio y
ayudarles en su desarrollo profesional. Sin embargo, los asesores entrevistados coinciden
en la importancia del trabajo colaborativo y de la reflexién sobre la prictica, aunque
este tema merece ser tratado con mayor detalle ya que las expresiones promover la
reflexién, incentivar el pensamiento critico o la reflexién critica son poliédricos y, por
tanto, las opiniones en torno a ellos no son atin concluyentes. En ocasiones los términos
pensamiento critico y reflexién pueden referirse a niveles distintos de profundizacién en
torno a la propia practica docente.

Otros aspectos que se podrian considerar en los centros de cara a mejorar el desarrollo
profesional de los docentes hacen referencia a cuestiones son los que hacen referencia a
los tamanos de los grupos de discusién, mds eficaces si son pequenos, y la necesidad de
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planificar cémo debe ser la colaboracién dentro de los grupos. Ademds, dado que senalan
que los grupos a menudo carecen de las habilidades necesarias para llevar a cabo reuniones
productivas, serfa conveniente implementar actividades que ayuden a su desarrollo.

La comunicacién es uno de los puntos clave en la CPA, y en toda relacion educativa, y,
por tanto, todo lo que se haga para asegurar la comunicacién efectiva entre los miembros de
las comunidades profesionales de aprendizaje redundard en su beneficio. Esa comunicacién
se ve a menudo interferida por malentendidos o se realiza de forma superficial y sin asegurar
previamente que se estd abordando el mismo tema o la misma problemadtica. Este aspecto es
uno en los que coinciden y, por ello, serd un punto de partida para el disefio de actividades
de formacién de facilitadores para la implementacién y mantenimiento de CPA.

En dltimo término, entre los resultados esperados de este proyecto estd el diseno de
modulos formativos online para los facilitadores y el fomento de la prictica de CPA en
centros docentes europeos, su difusién en contextos académicos y profesionales. Dar a
conocer distintos perfiles de CPA y de ensenanza digital, conectar instituciones europeas
implicadas en la mejora de la formacién inicial y continua de los docentes y, sobre todo,
contribuir al desarrollo escolar y al éxito del aprendizaje del alumnado pude ser un factor
que favorezca la educacién en Europa. En definitiva, el sentido de todas las propuestas
encaminadas a favorecer el desarrollo profesional de los docentes sélo tiene sentido si
redunda en mejorar el aprendizaje del alumnado.

Este trabajo ha sido financiado por la Unién Europea (referencia del proyecto:
Erasmus+ 2023-1-DE03-KA220-SCH-DAB36DB1). Las opiniones y puntos de vista
expresados solo comprometen a sus autoras y no reflejan necesariamente los de la Unién
Europea o los de la Agencia Ejecutiva Europea de Educacién y Cultura (EACEA). Ni la
Unién Europea ni la EACEA pueden ser considerados responsables de ellos.
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1. INTRODUCAO

A critica ao desfasamento entre a escola, tal como estd organizada, e as necessidades
educativas dos jovens numa sociedade do conhecimento, da informagio e das tecnologias
digitais, como aquela em que vivemos, tornou-se um lugar-comum dos discursos sobre
a educacio. E, na verdade, o modelo escolar que serviu de base a massificacio da escola
na era moderna mantém-se no essencial: espagos e tempos fortemente circunscritos, um
curriculo assente em disciplinas estanques, a turma e a aula como nticleo central de uma
pedagogia coletiva e magistral (Névoa, 2022). A critica a este modelo e as propostas de
mudanga nio sio, de resto, apenas de hoje. Desde o inicio do século XX que movimentos
pedagdgicos alternativos, como a entao chamada Educacio Nova, vém defendendo uma
escola centrada no aluno, com recurso a métodos ativos de aprendizagem e a priticas de
self-government, tendo como referéncia um ideal de educagao integral e o propésito de
formar cidadaos criticos, participativos e soliddrios (Pintassilgo, 2018).

Uma tarefa preliminar passa pela clarificagio dos conceitos presentes no campo
seméntico da inovagdo educativa, a comecar pelo préprio conceito de inovagio.
Recorrendo a Cros (2017; 2001), uma das especialistas no tema, a novidade invocada
pelas inovagoes educativas deve ser entendida como relativa, resultando muitas vezes de
combinagoes novas de coisas antigas; trata-se de uma mudanca intencional, voluntdria e
deliberada; envolve um processo e nao apenas agoes pontuais; inspira-se num quadro de
valores e almeja transformagées sociais. Para Pacheco (2019), o carismdtico fundador da
Escola da Ponte, a inovagao terd necessariamente de envolver uma rotura paradigmdtica
que ponha em causa a propria concecio de aula. No sentido que aqui lhe atribuimos,
a inovagdo surge como um atributo de prdticas educativas que procuram questionar,

relativizar ou subverter uma ou um conjunto de dimensdes da chamada forma escolar
(Pintassilgo, 2022).

A constatagio de que o modelo escolar dito tradicional continua a servir de base a
organizagio pedagdgica de muitas das nossas escolas, nao nos deve fazer esquecer as cada
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vez mais numerosas experiéncias «diferentes» que tém vindo a ser desenvolvidas tanto
no setor privado como no setor publico de ensino. A Escola da Ponte continua a ser
uma referéncia incontorndvel (Morais, 2017), mas muitas outras escolas e agrupamentos
publicos vao testando formas alternativas, mais flexiveis, transversais e cooperativas,
de organizacio dos espacos, dos tempos, dos curriculos, dos grupos de alunos e das
respetivas atividades, entre outros aspetos. No campo do ensino privado e cooperativo
jd vém dos anos 50 a 70 algumas das experiéncias que hoje continuam a apresentar-se
como alternativas (Pintassilgo y Alves, 2019). E muitas outras surgiram nas décadas
de transicdo entre os séculos XX e XXI. Se, no inicio desse processo, a grande fonte de
inspiragao foi a pedagogia Freinet, como no caso do Movimento da Escola Moderna —
MEM (Pintassilgo y Mugnaini, 2024), hoje a situacio ¢ de grande pluralismo, estando
presentes no campo pedagdgico renovador iniciativas educativas que se reclamam de
modelos pedagdgicos muito diversos (Carbonell Sebarroja, 2015; Garcia, 2017).

O presente artigo tem por finalidade refletir criticamente sobre uma das experiéncias
alternativas que se desenvolveu em Portugal na ultima década, o projeto Raizes:
Educagio Viva. A andlise desta experiéncia permite-nos olhar de forma integrada para
vérias alternativas pedagogicas que estdo presentes na atualidade educativa. O projeto
Raizes apresenta-se como uma comunidade de aprendizagem o que permite refletir
sobre o significado desse conceito e sobre as razdes que explicam a expansio recente das
experiéncias que assumem esse rétulo e que se apropriam dessa ideia.

Noutro plano, Raizes desenvolve-se como um projeto no 4mbito do home schooling,
ou «ensino doméstico», para utilizarmos a expressio portuguesa que se lhe refere, uma
modalidade permitida pelo enquadramento legal portugués (Bernardes, 2023; Ribeiro,
2015). Particularmente interessante, no caso, é o facto das criancas nio estarem
isoladas nas respetivas familias, mas encontrarem, nesta comunidade, um contexto
de socializagio mais amplo. O estudo deste caso permite-nos refletir criticamente (e
sem preconceitos, ideoldgicos ou outros) sobre o sentido do ensino doméstico como
alternativa, eventualmente credivel, a0 modelo escolar e suas implicagdes pedagdgicas,
sociais ¢ humanas; em que medida o cardter especializado da profissio docente é ou nao

posto em causa por este tipo de op¢do é uma outra questao que vale a pena discutir.

O projeto educativo da comunidade Raizes incorpora em si um conjunto diverso
de fontes de inspiracdo tedrica, o que nos remete para o hibridismo pedagégico que
caracteriza parte substancial das experiéncias alternativas que se vém desenvolvendo
no campo educativo. Encontramos, naturalmente, muitos dos tracos de identidade da
tradicdo progressista a que jd nos referimos, que tem origem na Educacio Nova e que foi
conhecendo metamorfoses diversas de que as pedagogias Freinet ou Waldorf sdo alguns
dos exemplos.

Os principais objetivos do presente estudo podem ser apresentados, em sintese, da
seguinte forma: Em que medida o projeto Raizes corporiza ou nio uma experiéncia
educativa «diferente» ou «alternativa» em relagao ao paradigma representado pela forma
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escolar? Qual o grau de inovacio das prdticas educativas ai desenvolvidas? De que forma
se inserem as conce¢des que lhe estdo subjacentes na tradigao pedagégica progressista?
Como avaliar a sua inclusdo no Ensino Doméstico?

Esta é uma pesquisa que se enquadra no chamado paradigma interpretativo, tem a
forma de um estudo de caso e assume um registo claramente descritivo. O protagonismo
¢ dado aos atores e aos seus discursos, as suas crengas, valores, ideias, dilemas, justificagao
das agdes, projetos, etc. O nosso olhar nio é, no entanto, neutro. Selecionamos temas,
delimitamos categorias, construimos uma narrativa, procuramos analisar fragmentos
de textos e, em geral, interpretar os sentidos atribuidos a experiéncia e ao papel que
nela representaram os diversos protagonistas. Para além da documentacio escrita
ligada a experiéncia a que tivemos acesso, entrevistdmos a sua principal responsével,
realizdmos uma entrevista simultdnea a duas tutoras e entrevistas individuais a duas
mies. Procedemos, complementarmente, ao registo fotogrifico dos espagos; realizimos
algumas observagoes no terreno, para além de diversas conversas informais.

2. A COMUNIDADE DE APRENDIZAGEM RAIZES: EDUCACAO
VIVA E A OPCAO PELO «ENSINO DOMESTICO»

A comunidade Raizes: Educagdo Viva foi criada em 2014 na Quinta do Anjo, concelho
de Palmela, distrito de Settbal, Portugal. Assume a forma legal de uma associagao e
integra, neste momento, cerca de 60 criangas e jovens. A iniciativa partiu de um grupo de
familias que estava descontente com a forma como estava a decorrer a escolariza¢io dos
seus filhos e que estava em busca de modalidades alternativas de educagao. A principal
impulsionadora do projeto explicou a sua criagao a partir da consciéncia que o grupo de
pais tinha do que queria e do que ndo queria para a educagio dos seus filhos.

Eu nio queria um espago onde nio pudesse entrar, [...] onde nio fizesse parte do
processo de educagao dos meus filhos; eu nio queria um espago que fosse dentro
de quatro paredes; eu queria um espago onde houvesse alimentagio sauddvel; [...]
eu queria um espaco onde os meus filhos tivessem uma voz e fossem escutados,
[...] um espaco onde a crianga pode mexer o corpo [...], um espago onde eles
possam ser auténomos, onde possam errar, onde possa haver esta vivéncia da
frustragao [...] e um espago onde possam contemplar [a natureza]. (Entrevista,
Coordenadora do Raizes, 02/04/2024)

Na perspetiva das mies entrevistadas, a op¢do pelo Raizes teve como justificacio
idéntico descontentamento com o que a escola (ptblica ou privada) podia oferecer com
vista a educacio dos seus filhos e filhas:
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Aquele método tradicional de 30 criangas sentadas o tempo todo, como eles dizem
aqui, que ¢ a escola dos sentadinhos, nio estd adequada para aquilo que eu acho
que a minha filha precisa e por isso é que optei por nio arriscar pd-la, digamos
assim, na escola publica. (Entrevista, Mae A., 02/12/2024)

Nio concordamos muito com a forma como o ensino estd a decorrer, [...] como
as aprendizagens estdo a ser feitas nas escolas. [...] A partir do momento em que
comecei realmente a perceber que havia aqui uma resposta diferente € que os meus
filhos podiam aprender de uma forma diferente, indo mais ao encontro dos seus
interesses, das suas curiosidades, tendo tempo e espago para a sua palavra. [...]
Essencialmente esses foram os motivos que nos levaram a colocar os nossos filhos
num projeto como este. (Entrevista, Mae L., 02/12/2024)

Estd subjacente aos argumentos apresentados uma critica clara a0 modelo escolar
prevalecente, tal como foi caracterizado, e a vontade de construgio de uma alternativa
educativa inspirada em algumas das ideias-chave da tradi¢do pedagdgica progressista,
tal como foi sistematizada pela Educacio Nova das primeiras décadas do século XX. O
conjunto das entrevistas realizadas comprova essa filiagao.

O que eu considero central ¢ este respeito pela crianca, pelo ritmo da crianga,
pelos interesses da crianca. (Entrevista, Mae L., 02/12/2024)

Para mim, [0 mais importante] é o interesse absoluto pela crianga, o conhecer
a crianca, saber quais sdo as suas forcas e fraquezas, as suas dificuldades, os seus
potenciais. (Entrevista, Mae A., 02/12/2024)

O que achamos mais importante? Eu acho que a crianca ser colocada no centro.
(Entrevista, Tutora J., 14/06/2024)

Nés queremos respeitar o ritmo de cada crianga. (Entrevista, Coordenadora do

Raizes, 02/04/2024)

Também privilegiamos muito eles terem tempo de brincadeira livre. (Entrevista,
Tutora 1., 14/06/2024)

A crianga precisa de mexer o corpo. (Entrevista, Coordenadora do Raizes,

02/04/2024)

A colocagao da crianga no centro do processo educativo, o respeito pelo seu ritmo
de aprendizagem, a consideragao dos seus interesses e necessidades, designadamente no
que se refere a atividade fisica, ao jogo e a brincadeira livre, surgem como pressupostos
essenciais. O desenvolvimento de «ferramentas para pensar» (Entrevista, Tutora J.,
14/06/2024), ou seja, de competéncias ao nivel do «pensamento critico» que lhes
permitam ser «criangas que questionam muito» (Entrevista, Coordenadora do Raizes,
02/04/2024) sao igualmente enfatizadas. O entendimento da relagao pedagdgica como
uma relacdo humana e afetiva é outro dos tragos da pedagogia do Raizes: «para mim o
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central neste projeto é o vinculo» (Entrevista, TutoraI., 14/06/2024). A responsabilizagao
por algumas das tarefas desenvolvidas no quotidiano da comunidade é outro dos tragos
que liga o Raizes a muitas outras das experiéncias alternativas desenvolvidas na atualidade.

Isso é uma das coisas que eu acho valioso no Raizes, que ¢ eles proprios, por
cuidarem tanto do espago e serem tao envolvidos na dindmica quotidiana, seja
nao s6 de sala, mas do espaco, sentem muito isto [0 sentimento de pertenca].
(Entrevista, Tutora 1., 14/06/2024)

Usamos o exterior para as aprendizagens, para as dinimicas e eles tém de cuidar
dos animais, tém de cuidar da horta. (Entrevista, Tutora J., 14/06/2024)

A tradigao do self-government da Educagao Nova, ou do cooperativismo de Freinet,
com as suas assembleias, estd, por essa e por outras vias, presente no Raizes.

Eles sio muito tidos em conta, ou seja; eu costumo dizer que para haver
liberdade eles ém de perceber onde estd o limite. [...] E temos esta questdo de
lhes dar autonomia, mas também esta responsabilidade de tomarem a liberdade.

(Entrevista, Tutora 1., 14/06/2024)

L4 estd o papel do acho bem ou acho mal para poderem usar e solicitar uma

assembleia. (Entrevista, Tutora J., 14/06/2024)

Ela [a minha filha] tem a oportunidade de poder fazer escolhas dentro do que é
razodvel. (Entrevista, Mae A., 02/12/2024)

A cooperagio estd muito presente no desenvolvimento de «projetos», uma das
estratégias privilegiadas, mas existe igualmente uma componente muito forte de trabalho
«individualizado». A influéncia do construtivismo social manifesta-se, por exemplo,
na importancia atribuida a «socializagao das aprendizagens» (Entrevista, Tutora J.,
14/06/2024). A atengao as realidades do dia a dia das criangas e do ambiente circundante
conduz a coordenadora do projeto a definir a pedagogia praticada como sendo uma
«pedagogia do quotidiano» (Entrevista, Coordenadora do Raizes, 02/04/2024).

Sao diversos os contributos apropriados pelo projeto educativo do Raizes no 4mbito
da referida tradigao progressista 0 que nos remete para o hibridismo pedagégico que o
caracteriza, 2 semelhanca do que acontece com vdrias outras experiéncias alternativas. E
0 que podemos constatar nos seguintes excertos: «E que podemos ter vérios elementos,
nio é> Nio temos sé6 um. Entio, teoricamente é assim» (Entrevista, Coordenadora
do Raizes, 02/04/2024); «J4 tentei diferentes métodos, porque tinha a ver com o que
o grupo me trazia, ou seja, nds nao temos métodos rigidos» (Entrevista, Tutora J.,
14/06/2024). A entrevista a coordenadora do projeto permitiu-nos sistematizar um
conjunto amplo de fontes de inspiragio: José Pacheco e a experiéncia da Escola da Ponte,
designadamente no que se refere a ideia de comunidade de aprendizagem; Carlos Neto e
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as suas concegdes relativas a importancia da brincadeira e do jogo, a atengao prestada ao
corpo e a motricidade da crianga, a valorizagao da liberdade e das atividades na natureza;
o movimento «Educacao Viva» (CAIEV) de Barcelona e os seus contributos nas 4reas da
Autopoiesis, da teoria dos sistemas e do paradigma da complexidade; Catherine UEcuyer
e as suas reflexdes sobre o lazer, a brincadeira livre, o siléncio, a beleza e o espanto; as
préticas Shirin-Yoko e a floresta vista como terapia; Ken Robinson e os seus trabalhos
nas dreas da criatividade e da arte na educacio; Anténio Damdsio e a sua teoria sobre a
relagio entre a razio e a emogio; e o recurso aos materiais Montessori. Este ecletismo
nao significa fragmentagao, expressando antes uma coeréncia que resulta dos muitos
pontos de contacto entre esse conjunto de movimentos e propostas.

Um dos mais poderosos elementos de unido que af podemos encontrar é o que nos
remete para o papel educativo desempenhado pela natureza. Essa concegio tem raizes
no naturalismo romantico de Rousseau, tal como se expressa na sua obra dedicada a
educagio - Emilio - e, mais proximo de nés, no movimento da chamada Educagio
Nova, com grande expressdo nas trés primeiras décadas do século XX, no 4mbito do
qual se valorizava uma educagio em intima relagdo com a natureza, a qual tinha tanto
preocupagoes educativas como higienistas. Acreditava-se, neste contexto, nas virtudes
de uma educagio que estivesse de acordo com a natureza, que tivesse a natureza como
objeto de estudo e que decorresse desejavelmente em ambiente natural. A natureza
surgia simultaneamente como elemento de regeneragio fisica e de purificagio moral
das novas geragoes. Acreditava-se na capacidade da natureza para moldar os cidadaos
do futuro, para promover a sua formagio moral, fisica e estética. Importava, por
isso, colocar a crianca, sem reservas, em contacto com o ar, o sol, a terra ¢ a dgua
(Pintassilgo, 2018). A pedagogia Waldorf, uma das metamorfoses da Educagao
Nova, e cujas experiéncias escolares chegam até aos dias de hoje, conhecendo alguma
expressao internacional, sempre colocou a relagao entre educagio e natureza no centro
do seu modelo. Na atualidade ¢ o movimento Forest School que corporiza, de forma
mais explicita, essa vontade de unido. De acordo com Almuneda Garcia (2017), nas
Escolas da Floresta as criangas trabalham as matematicas, a lingua e o conhecimento
do meio, mas de modo vivencial e experiencial; além disso, trepam, correm e saltam,
descobrindo os seus limites e aprendendo a valorizar os riscos, longe de olhares sobre
protetores. O movimento Forest School corporiza uma reagio contra a desconexio
relativamente ao meio natural que caracteriza as atuais sociedades, predominantemente
urbanas, e pugna por um retorno — porventura utépico — a natureza e que permita
combater a atual crise climdtica e promover uma educa¢io para a sustentabilidade
ambiental. Segundo Ananda Casanova (2018), os principais tragos caracteristicos
do movimento Forest School sio os seguintes: contacto regular com o meio natural;
exploragio permanente desse meio; uso predominante de materiais naturais como
recurso diddtico; a valorizacdo do jogo livre nio-estruturado; uma organizagio
com base em grupos pequenos e multietdrios; o desenvolvimento de habilidades de
sobrevivéncia ao ar livre.
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Embora a comunidade Raizes nio se assuma como uma Escola da Floresta, o facto de
estar inserida num espago com essas caracteristicas e de desenvolver muitas das préticas
indicadas aproxima-a, naturalmente, desse modelo. Vejamos alguns exemplos. Na
entrevista a coordenadora do projeto essa dimensao ¢é realcada em diversos momentos:

Para mim, fazia sentido que houvesse uma forte relagio com a serra, com a
natureza. [...] O critério foi a floresta. Floresta primeiro. [...] E importante sim
haver esta relagio com a serra e uma serra mais pura. [...] Uma crianga, ao estar
no meio da Floresta, também vai trabalhando todas estas questoes que nos trazem
a questio do prazer, que nos trazem a questio da felicidade. [...] E muito bom
para trazermos afetivamente a natureza para dentro do que ¢ o processo educativo

ou de aprendizagem. (Entrevista, Coordenadora do Raizes, 02/04/2024)

O mesmo acontece na entrevista a duas das tutoras, como podemos ver nos excertos
apresentados a seguir:

Isto é um espago com um potencial enorme; [...] hd aqui um potencial delas
criarem recursos internos para fazerem uma série de coisas. A nivel de autonomia,
ora bem, um espaco que nio ¢ plano, um espago que tem uma série de desafios
fisicos, com d4rvores, com isso dd-lhes também uma capacidade grande de
explorarem o seu corpo e, para mim, a aprendizagem também ¢ isso. (Entrevista,

Tutora ., 14/06/2024)

Estamos a falar de uma quinta gigante, no meio da serra, com javalis que circulam
no terreno. [...] Hd todo um envolvente da natureza, sempre presente e constante.

(Entrevista, Tutora J., 14/06/2024)

Encontramos idéntica valorizagao do espaco do Raizes, e da natureza que lhe estd
subjacente, nas entrevistas as duas maes:

O espaco é, para o bem e para o mal, desafiante, nio é? Tem toda a parte boa de
muita exploragéo, muita natureza, muito contacto com a terra e com os elementos
todos, com o sentirem as estagoes. [...] Mas para nds isso também é uma parte
super importante, elas terem este contacto com tudo o que ¢é rural ou natural.

(Entrevista, Mae A., 02/12/2024)

Ainda nio falei, mas interessa-me bastante esta questdo da natureza. Acho que
¢ muito importante em termos de desenvolvimento motor. (Entrevista, Mae L.,

02/12/2024)

A centralidade do espago quinta no projeto educativo do Raizes parece-nos
inquestiondvel, sendo essa imersdo na natureza potenciada em diversas vertentes — ética,
fisica, diddtica, estética, etc. - jé presentes tanto na Educacio Nova como nas Escolas da
Floresta.
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Como temos vendo a dizer, o projeto Raizes assume-se como uma comunidade de
aprendizagem. O que caracteriza uma comunidade de aprendizagem? Segundo Garcia
(2017), significa valorizar a construcio coletiva do conhecimento; os alunos aprendem
em colabora¢do ativa com os seus pares, com os professores e com os outros adultos.
A relacio com a comunidade é fundamental, sendo esta entendida como uma familia
alargada no ambito da qual se estabelecem relagdes horizontais propicias a aprendizagem
e se desenvolvem vinculos e um sentimento de solidariedade. As portas estao sempre
abertas para as familias, para outros elementos da comunidade e para voluntdrios. As
familias participam no processo educativo através, por exemplo, da organizagio de
oficinas; essa participacdo ativa das familias contribui para que as aprendizagens tenham
mais sentido para as criangas. Trabalha-se de modo mais flexivel, designadamente por
projetos, e tendo em conta os interesses dos alunos. A autora conclui o seguinte: «Al final,
las competéncias bdsicas se adquieren igualmente [...] pero utilizando 6tras dindmicas»
(Garcia, 2017, pp. 131-132). Para José Pacheco (2019), o fundador da Escola da Ponte,
uma comunidade de aprendizagem é uma «préxis comunitdria assente em um modelo
educacional gerador de desenvolvimento sustentavel» (p.141).

As entrevistas realizadas mostram a clara consciéncia que os atores ligados ao Raizes
tém relativamente as razoes que os levam a reivindicar para si a condi¢io de comunidade
de aprendizagem. Nas palavras da coordenadora do projeto,

Comunidade de aprendizagem é isso. E os pais fazerem parte do processo educativo
e aproveitar todo este processo humano que existe neste momento no Raizes. [...]
Nio s6 nas oficinas com as criancas; é também nesta relacio com as hortas; é na
construcdo. [dos edificios] [...]. Entdo, tém sido muito estas ajudas das familias a
construir a prépria escola. [...] Esta relacdo com as familias, para além de ser de
parceria, de trabalho, de colaboragio, é também uma rede. [...] Entdo, para mim,
¢ muito importante, para além de ser uma comunidade de aprendizagem onde eu
tenho relagio com a familia, onde eu tenho relagio com a comunidade local [...],
¢ também qual € o lugar? E, entdo, ¢ fazer parte também desse lugar, deste lugar
que ¢ a Serra da Arrdbida. (Entrevista, Coordenadora do Raizes, 02/04/2024)

Encontramos no que fica dito, para além das dinimicas desenvolvidas com as
familias e elementos da comunidade local, e do seu funcionamento em rede, uma
enfatizacio da relagio primordial com o espaco (fisico e simbélico) onde a comunidade
estd estabelecida. Passemos a opinido de uma das tutoras do projeto:

Eu acho que a presenca dos pais, a possibilidade de haver esta troca entre a
comunidade no geral e os pais e familias em particular, e a forma como eles podem
implementar aqui projetos havendo uma proposta; e tanta coisa foi feita aqui onde
os pais participaram. [...] E aqui, [...] estamos a falar de trabalho comunitdrio
[...] ou de fazermos festas onde podem vir pais, avés e tios os dias abertos em que
estd aberto mesmo a comunidade. (Entrevista, Tutora J., 14/06/2024)
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Neste caso, ¢ valorizada, para além do que jd ficou dito, a participagao das familias
através de projetos e o trabalho comunitdrio realizado em prol da escola (na construgao
de edificios ou de mobilidrio, por exemplo), para além do ritualismo festivo com
finalidades agregadoras. O sentimento de fazer parte de uma comunidade ¢ igualmente
partilhado pelas maes entrevistadas:

Sim, aquilo que eu acabei de descrever agora [oficinas dinamizadas pelos pais,
visitas de estudo com a participacio dos pais, grupo de WhatsApp dos pais, ...],
para mim, é uma possibilidade de viver em comunidade. Quero acreditar [...] que
temos os ideais essenciais, porque acreditamos, todos aqui, que isto ¢ o melhor
para os nossos filhos. E onde eu sinto que realmente somos mais comunidade é
neste sentido. (Entrevista, Mae L., 02/12/2024)

Sim, sim, no s6 nos eventos, nas festas, nas reunioes, [...] costumam estar os pais
todos, mas também nisto. Nés temos o grupo do WhatsApp dos pais, em que
uma mée propde, olha, vamos experimentar e conhecer [...]. Vamos conhecer o
moinho onde se faz um pio, nio sei o qué. E ai, eu também vou porque eu fago
também nio sei onde. E as criangas conhecem ai a maior parte dos pais dos amigos,
sabem mais ou menos aquilo que eles fazem. Porque acabamos, efetivamente, de
estar muito presentes. (Entrevista, Mae A., 02/12/2024)

As diversas atividades educativas em que as familias tém a possibilidade de participar,
algumas a partir de iniciativas suas, sdo, sem duvida, uma das mais importantes
estratégias desenvolvidas tendo em vista a constru¢ao de uma ideia de comunidade. A
presenca regular no espaco também o é. Destaque-se o papel que um dispositivo como
o WhatsApp tem na cria¢do de uma rede virtual (e nao s6). Nao podemos deixar de
sublinhar, igualmente, a dimensdo ideal e simbdlica dessa possibilidade de viver em
comunidade. Uma das maes entrevistadas considerou mesmo «fundamental eu poder
participar neste processo educativo» (Entrevista, Mae A., 02/12/2024). Uma das mais
importantes formas de participagdo é, como vimos, a dinamizagao de oficinas por parte
de pais ou mies como nos relata outra das maes:

No meu caso, era uma participacdo muito regular, porque eu vinha mesmo
fazer oficinas todas as semanas, no hordrio. H4 outras maes também que estao
a fazer isso. Uma vez por semana, portanto, artes, danga ... O que é que temos
mais? Temos vdrios tipos de oficina. Tentar aproveitar o potencial humano destas
familias. E acabamos por ter muitos ‘oficineiros’, como se chama, que fazem parte,
que sio mesmo familia. (Entrevista, Mie L., 02/12/2024)

Um dos tragos distintivos do projeto Raizes é a sua articulagio com o chamado
homeschooling, ou «ensino domésticor. Atualmente regulada pelo Decreto-Lei
n° 70/2021 de 3 de agosto, que o define como aquele ensino «que ¢ lecionado no
domicilio do aluno, por um familiar ou por pessoa que com ele habite», o «ensino
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doméstico», assim como o «ensino individualizado», tem por objetivo, segundo esse
diploma legal, «dar resposta as familias que, por razdes de natureza estritamente pessoal
ou de mobilidade profissional, pretendem assumir uma maior responsabilidade na
educagio dos seus filhos ou educandos, optando por desenvolver o processo educativo
fora do contexto escolar» (Didrio da Republica, 1.2 série, n.o 149, 3 de agosto de
2021, pp. 9-11). Essa opgao procura corporizar, por via alternativa, o direito dos pais
a participag¢do na educacio dos filhos, expressao do principio constitucional que define
a liberdade de aprender e de ensinar. Para que seja possivel o «ensino doméstico», o
«responsdvel educativo», expressao usada na legislagao, «deve ser detentor, pelo menos,
do grau de licenciado» (Didrio da Republica, 1.2 série, n.° 149, 3 de agosto de 2021,
p. 18). As criangas e jovens nesta situagao tém de estar matriculados numa escola; tem
de ser celebrado um «protocolo de colaboracio» entre as duas partes (familia e escola);
esta ultima tem de indicar um «professor-tutor» para acompanhar o percurso de
aprendizagem dos alunos; o protocolo definird o nimero de reunides a serem realizadas
a0 longo do ano letivo, tendo por base a elaboragao de «portefélios» que procurario dar
conta do percurso de aprendizagem dos alunos; finalmente, estes deverao realizar, no
final do ciclo ou nivel de ensino, provas de equivaléncia a frequéncia ou exames finais,
para além das provas de afericao. Ou seja, o Estado, através da «escola de matriculay,
procura acompanhar de perto o percurso escolar dos alunos em «ensino doméstico.

Boa parte das criangas e jovens que integram o Raizes estio matriculados em
escolas da regido na modalidade de «ensino doméstico» (alguns, os mais crescidos,
estdo matriculados em escolas internacionais). E esta é uma das peculiaridades desta
comunidade. Na verdade, em termos prdticos, nio se trata de «ensino doméstico»
tal como estd definido na lei; eles ndo estudam em casa, com os pais, mas sim numa
escola alternativa. Embora nio tenha o estatuto de escola (trata-se formalmente de
uma associagao), o Raizes acaba por ser, realmente, uma escola onde criangas e jovens
usufruem de um amplo contexto de socializagdo e de interagio social. Esta conclusio
remete-nos para uma afirma¢io de Almuneda Garcia (2017): «Hay tantas maneras de
hacer homeschooling» (p. 152). Segundo a autora, sio igualmente variadas as razoes
que conduzem as familias a esta opgao e que passam pela vontade de nio delegar a
educagio dos filhos, pela critica a institui¢do escolar tal como estd organizada e por
situagdes de nao adaptacio a escola, designadamente por via de necessidades educativas
especificas. Garcia demarca-se da desconfianca e das criticas feitas a esta opgao das
familias, considerando que elas resultam do desconhecimento e dos preconceitos.

Vejamos, em seguida, quais as representagdes construidas pela coordenadora, por
tutoras e por maes do Raizes acerca da problemdtica do «ensino doméstico».

Portanto, o ensino doméstico puro ¢ algo que para mim [...], enquanto mée, nio
faz sentido e eu ndo o faria [...]. Esta questio de estarmos em ensino doméstico é
a forma legal das comunidades, das criancas, estarem legalmente inscritas. Temos
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de cumprir os objetivos do que ¢ ensino doméstico. (Entrevista, Coordenadora
do Raizes, 02/04/2024)

Eu gostava muito que nao fosse necessaria [esta alternativa]. Portanto, para mim,
o ensino doméstico é porque nao vejo alternativa na escola. (Entrevista, Tutora

]., 14/06/2024)

Eu digo sempre, eu nio tenho perfil para ser a professora da minha filha, nem
quero ser. Quero ser a mae dela e apoid-la nas suas aprendizagens quando tem de
ser, pontualmente. [...] Por isso, para mim, se eu tivesse de estar sé em ensino
doméstico puro, isso nio faria sentido. No fundo, nds estamos no Raizes em
ensino doméstico porque ¢ a possibilidade que, tendo em conta as leis do nosso
pais ¢ as regras que nds aceitamos cumprir, no fundo, balizam ou no fundo apoiam
esta decisdo. (Entrevista, Mae A., 02/12/2024)

Eu considero que é importante [...] nds termos liberdade para fazer [...] escolhas
mais adequadas [...] aquilo em que nds acreditamos que ¢ o melhor para os
nossos filhos. Se me perguntar se o ensino doméstico fosse eu estar com os meus
filhos em casa a maior parte do tempo, para mim, nem para os meus filhos, nem
para outras criangas, eu considero que isso nio é positivo para o desenvolvimento
das criangas. E muito importante haver esta parte social, ¢ muito importante
sairmos do nosso ninho e considero que é muito importante haver o convivio
com as criangas. O ideal seria ndo ser necessdrio termos de optar pelo ensino
doméstico para conseguir ter acesso a este tipo de pedagogia. [...] Ao podermos
inscrever o nosso filho em ensino doméstico, é-nos dado o direito de escolher e de
entender aquilo que ¢ o melhor para os nossos filhos. E por isso também que eu os
tenho aqui, porque sinto que nds continuamos a ter um papel bastante ativo nas
escolhas e na forma como nos envolvemos nas aprendizagens dos nossos filhos.
Ainda bem que existe o ensino doméstico. Agora, se me perguntar se eu concordo
com todas as formas que outras familias estdo a vivenciar o ensino doméstico com
os seus filhos, se houver isolamento, nio concordo. Porque o ensino doméstico,
neste momento, d4 para [...] coisas muito diferentes. A forma como ¢ vivido

aqui, concordo. (Entrevista, Mae L., 02/12/2024)

Pareceu-nos imprescindivel, neste caso, colocar este conjunto relativamente extenso
de citagoes porque ele é muito expressivo em rela¢do ao que pensam diversos atores,
em papéis igualmente diversos, relativamente ao ensino doméstico. Por mais paradoxal
que possa parecer, nenhuma das entrevistadas é, por principio, favordvel ao «ensino
doméstico» tal como estd definido na lei. Na verdade, o que acontece no Raizes nao é
«ensino doméstico», se nos ativermos a letra da lei. Esta é cumprida em todos os seus
requisitos, embora seja passivel de uma espécie de «infidelidade normativa». A criagio
de comunidades de aprendizagem, de que o Raizes ¢ um exemplo, surge como uma
estratégia das familias para uma escolarizagao alternativa destas criangas e jovens e
como uma resposta ao que consideram ser, como vimos, a inadequagio da escola dita
tradicional. Merece destaque a consciéncia manifestada relativamente a importincia
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da socializacdo, das interagdes sociais, na educacio das criancas, o que legitima o
argumento contrdrio ao ensino doméstico «puro», a par da ideia, expressa por uma
das maes, de que nao quereria ser a professora da filha (deixando essa tarefa para as
tutoras). Outro argumento interessante, de entre os que sio invocados, remete-nos
para a reivindicagao da prioridade das familias nas decisoes tomadas relativamente
a educagio dos seus filhos. Este é um debate histérico que emergiu em diversos
momentos.

A relagao com asescolas onde as criangas estao inscritas tem, segundo as maes, decorrido
de forma muito positiva no que se refere a assinatura do protocolo, ao acompanhamento
pelas professoras tutoras, a discussao dos portefdlios e restantes materiais e ao feedback
dado em relagio as aprendizagens. Estao estipuladas trés reunioes por ano letivo em
ambos os casos. Na opinidao de uma das maes «tem funcionado bem, muito bem até.
[...] A nossa relagio com a escola tem sido muito tranquila. [...] Um feedback sempre
positivo» (Entrevista, Mae A., 02/12/2024). Idéntica é a conclusao da outra mie: «H4,
assim, um feedback muito positivo e também na questao das apresentagdes, na questio
dos projetos» (Entrevista, Mae L., 02/12/2024).

Um outro assunto que importa aqui abordar ¢ o que se refere aos educadores que
integram o Raizes, cuja designagao é «tutores/as» e «cuidadores/as». De acordo com a
coordenadora do projeto, «dos 2 aos 6 anos sdo os cuidadores, que é mesmo este lugar
do cuidado. [...] A partir dos 6 anos ji o perfil tem de ser outro. A partir dos 6 anos
jd se chama tutor». Para a selecio desses educadores, segundo a mesma entrevistada,
«fazemos entrevistas». Os escolhidos «nio sao todos professores», como é reconhecido,
isto ¢, ndo sdo todos detentores de formagao profissional para a docéncia, embora uma
parte a tenha. Alguns tém, inclusive, doutoramentos e mestrados em dreas cientificas
diversas. Um dos critérios enunciados é que «tem de ser extremamente criativo» e, no
caso dos tutores, «tem de ter o conhecimento do que sdo as aprendizagens essenciais»
(Entrevista, Coordenadora do Raizes, 02/04/2024). Segundo uma das tutoras, o que
¢ necessario é garantir que se «tem sempre 0s proﬁssionais certos, no lugar certo»
(Entrevista, Tutora J., 14/06/2024). Além disso, existem, segundo a coordenadora,
dispositivos de formagdo interna ao préprio projeto: «[A formagdo] é um fim de
semana por més. E aberta a toda a gente. E a prépria equipa também faz formagio»
(Entrevista, Coordenadora do Raizes, 02/04/2024). As tutoras entrevistadas destacam,
também, a aprendizagem que resulta do trabalho colaborativo: «O que fazemos muitas
vezes ¢, uma com a outra, trazer ideias, partilhar» (Entrevista, Tutora J., 14/06/2024).
A opgao pela contratagio de educadores sem a formacio profissional ¢, naturalmente,
polémica. Em todo o caso, temos de estar abertos a outras possibilidades no que se
refere aos perfis considerados adequados para a inser¢ao neste tipo de projetos e as
formas de selegao por eles adotadas.
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3. CONCLUSAO

E agora o momento para fazermos um balanco final relativamente ao eventual cardter
inovador do projeto Raizes. Esta foi uma questio colocada a todas as entrevistadas.
Vejamos quais as suas representagoes sobre este tema.

Eu acho que o projeto Raizes ¢ inovador por dar espaco a esta pertenga muito
grande. Todas as criancas que estdo aqui estio muito confiantes em si préprias, nos
seus direitos, no seu corpo, no seu a-vontade. (Entrevista, Tutora J., 14/06/2024)

Quer dizer, se calhar é inovador porque no é feito em mais lado nenhum, [...] E
por a crianca no centro das aprendizagens e a familia como principal aliado. Eu
acho que isso torna-se inovador. [...] O abrir & comunidade também acho que é
uma coisa inovadora. (Entrevista, Mae A., 02/12/2024)

Creio que a inovagio aqui ¢ mesmo a forma como as aprendizagens vao
acontecendo. Portanto, toda esta questio da aprendizagem pelo projeto. [...] Mas
creio que a inovagao é mesmo esta. E um acreditar na crianga. E uma pedagogia
que acredita na crianga. Nio estamos a correr atrds de metas curriculares, [...]
mas esta abertura, esta riqueza de caminhos para chegar 14, eu acho que essa é a
inovacio. (Entrevista, Mae L., 02/12/2024)

Como vemos, ¢ dado destaque ao olhar e 2 atitude perante a crianga e a sua colocagio
no centro do processo educativo e da vida na comunidade, & participagio intensa
das familias e & abertura & comunidade mais ampla e, finalmente, 2 forma como as
aprendizagens s3o adquiridas e a diversidade de caminhos para serem concretizadas. O
discurso da coordenadora relativiza um pouco a novidade pedagégica contida no projeto,
preferindo sublinhar o enraizamento das op¢oes tomadas na histéria do pensamento e
das préticas educativas de sucesso:

Ah, agora ¢ inovador trazer a escola da Floresta, por exemplo. No meu ponto de
vista é copiar o bom que j4 existia, que era vamos levar as criangas para a rua, vamos
dar-lhes a liberdade de subirem as drvores. [...] Comunidades de aprendizagem,
inovador? Nio! Inovador, nada. Falava-se muito que era preciso uma aldeia para
educar uma crianca. (Entrevista, Coordenadora do Raizes, 02/04/2024)

Estas consideracoes vao ao encontro das ideias jd aqui apresentadas, tendo como
referéncia a noc¢io de «tradi¢io de inovagao» (Burke, 2007), e mostram a consciéncia
que o projeto possui da sua inser¢dao em algumas das linhas dessa mesma tradi¢o. Por
funcionar numa quinta, com muitas das suas atividades ao ar livre, estd bem presente,
nomeadamente, o naturalismo pedagégico, com inspira¢io em Rousseau, incorporado
pelas Escolas ao Ar Livre do inicio do século XX e, mais recentemente, como vimos,
pelo movimento das Escolas da Floresta. O projeto educativo do Raizes caracteriza-se
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pelo seu hibridismo; insere-se na tradi¢ao pedagdgica «progressista», mas articula-a com
um conjunto de fontes de inspiragdo teérica mais recentes e diversas. A sua principal
originalidade reside na forma como estes diferentes elementos se combinam para
responder a um contexto muito singular. As evidéncias recolhidas vao igualmente ao
encontro da tese, ji aqui defendida, no que se refere ao cardter sempre relativo e contextual
das inovagdes. Nao obstante, a experiéncia aqui analisada pode ser caracterizada como
radicalmente alternativa ao modelo escolar e, no sentido que demos a esse conceito,
como uma experiéncia inovadora.

A sua relagio com o ensino doméstico é, naturalmente, um dos elementos mais
problemdticos — mas, também, mais desafiantes - desta proposta, o mesmo se podendo
dizer da interpreta¢io que é dada ao perfil dos educadores que atuam como tutores
e cuidadores. Convém que tenhamos igualmente a consciéncia de que nem todas
as criancas podem frequentar um espaco como este por razdes diversas em que se
incluem a distdncia em relagio as residéncias, a disponibilidade hordria para as viagens
de ida e volta com as criangas ou, naturalmente, as mensalidades praticadas. Este é
um condicionalismo que se coloca a muitas das experiéncias alternativas que se tém
desenvolvido em Portugal mais ou menos recentemente, excetuando, claro, as que tém

como contexto escolas publicas.

Uma das caracteristicas mais peculiares do projeto Raizes é o facto de se assumir
como uma comunidade de aprendizagem, o que nos remete para uma reflexdo, nao
s6 sobre o sentido deste conceito, sobre as razdes que explicam a sua atual voga, mas,
também, particularmente, sobre o papel que este tipo de organiza¢io educativa pode
protagonizar tendo como referéncia a necessdria «metamorfose da escola» a que tem
apelado Anténio Névoa (2022).
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