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RESUMEN

Este articulo pretende poner de relieve la importancia del trabajo colaborativo tanto
en la practica docente como en la investigacion educativa. Su punto de arranque
es la narrativa de las historias de vida de las autoras, en cuyo relato aparecen dos
dimensiones: la grupal o de trabajo colaborativo y la dimensién curricular o de po-
sicionamiento dentro del aula. Todas ellas han generado procesos de cambio per-
sonal y profesional, ademas de consolidar certezas como la necesidad de la for-
macion entre iguales, las relaciones horizontales y democraticas entre Escuela y
Universidad y la practica reflexiva. Ademas, este enfoque colaborativo permite
atender mejor a la diversidad desde las caracteristicas propias de la persona. Por
ultimo, pero no menos importante, se recoge el papel de las emociones en este
proceso, apostando por un modelo de formacién-innovacion que integre lo afectivo
y lo cognitivo.
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ABSTRACT

This article aims to highlight the importance of collaborative work both in teaching
and educational research. It starts with the narrative of the life stories of the au-
thors, whose story has two dimensions in the collaborative work within the group
and in the curricular dimension or positioning at the classroom. Both dimensions
have not only generated personal and professional change processes, but helped
us to consolidate certainties such as the need of peer training, horizontal and dem-
ocratic relations between School and University, and reflective practice. In addition,
this collaborative approach allows to better address the diversity from the self-
individual characteristics. Last but not least, the role of emotions in this process is
collected, supporting a training-innovation model that integrates the affective and
the cognitive.
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El punto de partida

Llevar a cabo un modelo de investigacion de caracter colaborativo ha su-
puesto para nosotras un largo y apasionante camino, no por ello exento de dudas
e incertidumbres. A las tres nos une una relacion personal y profesional que ha
cristalizado en la participacion de dos de nosotras, Mar e Inmaculada, en el
Seminario de Desarrollo Profesional en Educacion Infantil: Una perspectiva
socio-constructivista, coordinado por Carmen Garcia como profesora del depar-
tamento de Psicologia de la Universidad de Valladolid. A través del seminario
se intentaba integrar los saberes docentes dentro del curriculum de la formacion
inicial del profesorado, asi como debatir acerca de las relaciones entre la teoria
y la préctica. Incorporar las voces de las maestras en este proceso ha permitido
legitimar esos saberes que, a modo de resonancia colaboradora, integrase las
perspectivas de las instituciones formativas y las de las maestras (Cochran-
Smith, 1999). Pero esa vision comun “[...] no se decreta, se construye, se nego-
cia y se elabora en contextos de colaboracion de larga duracion y con el cambio
de posturas tanto de los teéricos como de los practicos” (Gather, 1993: 54).

Esos espacios de colaboracion han sido para nosotras dos grupos de trabajo
de los que hemos formado parte: Lectura y Familia, creado en 1994 y coordina-
do en los primeros afios por Carmen; y Escribir, leer, pensar en 2005, coordi-
nado por Miriam Nemerovski. En ambos grupos hemos ido modulando nuestras
voces para crear una comunicacion dialdgica, fruto del debate, la colaboracion y
la reflexion. En las paginas siguientes vamos a presentar como esta forma de
trabajar colaborativa ha jugado un papel importante en nuestra trayectoria vital
y profesional. Junto con nuestras voces, apareceran las de otras compafieras que
han participado tanto en los grupos de trabajo como en el seminario, puesto que
ese narrar no se hace en solitario, sino a través de un yo distribuido que Bruner
(1991) denomina metafoéricamente enjambre de participaciones, al

[...] conectar las narrativas personales y biogrdficas de profesores e investigadores
con su contexto sociocultural, historico e institucional. Esta conexion es la que hace
posible que lo individual se convierta en colectivo, desde una doble dimension: en re-
lacion a la posicion que se construye, y en la proyeccion que estas formas de subjetivi-
dad adquieren en relacion con la experiencia de ser docente. Pero sin olvidar que los
sujetos no son victimas indefensas que nos abren su vida y su alma porque nosotros se
lo pedimos o les obligamos a ello: las personas crean limites y estrategias para prote-
gerse en situaciones de investigacion (Hernandez, 2010, p. 13).

La investigacion biografica narrativa, como estrategia metodologica, nos
permite analizar la trayectoria profesional, indagar en ella y realizar los cambios
necesarios (Pujadas, 2002).

La escuela necesita una nueva narrativa que replantee su proposito. Una narrati-
va que dé otro sentido a la relacion pedagogica. Que quiebre la propuesta de que
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para aprender se necesita un espacio cerrado, donde un grupo de edad gire en
torno a una sola persona y a los libros de texto (Hernandez 2006: 68).

En nuestros relatos se subrayan dos dimensiones: la dimension grupal (tra-
bajo colaborativo) y la dimension curricular (posicionamiento dentro del aula).
Ambas dimensiones constituiran los dos paisajes de la narrativa que sefiala Bru-
ner (1986): el paisaje de la accion y el paisaje de la conciencia. Escribir la prac-
tica supone pensar, razonar, justificar y/o cambiar. Es un proceso complejo ya
que, en ¢él, se reelabora continuamente el pensamiento. Sin embargo, es intere-
sante como se va creando y definiendo el propio estilo de trabajo, razonando las
elecciones profesionales que se van tomando y cuestionando aquellas que vie-
nen de /a inercia. No se trata de detallar la trayectoria personal en una suerte de
efecto microscopio, al contrario se trataria de buscar, a través del efecto calidos-
copico, un cambio de vision (Araujo y Magallahes, 2001).

Una biografia reflexiva rechaza “la verdad”, en favor del “depende de muchas
cosas”, de la forma en como se mira y exactamente qué se ve y cudndo. Este es el
efecto caleidoscopio: se mira y se ve un patron maravillosamente complejo; la luz
cambia, se mueve accidentalmente o se agita deliberadamente el caleidoscopio, y
se ve —formado por los mismos elementos- un patron en cierta forma distinto
(Stanley, 1992: 178).

Como documentacion narrativa hemos utilizado los datos obtenidos a tra-
vés de informes y memorias, trabajos de fin de grado y tesis realizadas por las
componentes de los grupos, los aportados en entrevistas, grupos de discusion y
en publicaciones (Ayuela, 2005, 2013; Fernandez Vivas, Garcia Colmenares, y
Martin Rodrigo, 2004; Garcia Colmenares, 2001, 2009; Martin Rodrigo 2009,
2012; Manzano 2013; Mier, Garcia Colmenares y Fernandez Rodriguez, 2013).
El eje vertebrador de este articulo esta en los propios relatos de vida. Estos nos
han ayudado a iniciarnos en la investigacion cualitativa poniendo de manifiesto,
analizando y profundizando “nuestras voces de maestras”

Reflexionar sobre mi practica docente es abordar ese calidoscopio del que nos
habla Liz Stanley, por la multitud de elementos y personas que confluyen en ella,
por la cantidad de escenarios y circunstancias que la rodean. Lo que si es cierto
es que esa relacion de los momentos, situaciones, personas y realidades hacen que
en la actualidad me encuentre trabajando en un campo apasionante como es la
atencion a la diversidad. Una atencion a la diversidad que analizada desde el
momento actual, hace que tenga presente algunos momentos de mi vida que son
significativos para trabajar en este campo, intentando buscar una inclusion (Rela-
to de Mar, 2014).

Partiendo de lo que se hace, de la practica educativa, evaluabamos en gru-
po y modificdbamos la intervencion en el aula. En paralelo se iba creando una
actitud de apertura al cambio.
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Si miro atras, en mi historia personal como maestra, aparecen algunas claves o
hitos que han sido determinantes para consolidar un estilo de trabajo. La motiva-
cion por aprender y mejorar, la busqueda de respuestas a los dilemas profesiona-
les, la necesidad de conectar vida/cultura y escuela,[...] son algunas constantes en
mi historia; pero si tuviera que subrayar alguna, destacaria la necesidad de traba-
Jjar, aprender y caminar con otras personas (Relato de Inmaculada, 2014).

Hacer explicitas las ideas y conocimientos propios y escribir sobre ello nos
ayuda a analizar y ser conscientes de los aciertos y errores de la practica educa-
tiva, a valorar los procesos de aprendizaje y autonomia y descubrir nuestro pro-
pio estilo de trabajo. El proceso de hacer explicito lo que esta implicito es cos-
toso, pero en este proceso “el lenguaje cumple la funcion de andamiaje del
pensamiento. Al verbalizar lo que vamos pensando, se ordenan las ideas porque
tomamos conciencia de ellas” (Martin Ortega, 2008: 76).

EL TRABAJO COLABORATIVO COMO PROCESO DE CAMBIO

El trabajo colaborativo marca el paso de un modelo transmisivo donde la
mente es un recipiente que hay que llenar con contenidos a un modelo co-
constructivo, donde el entorno proximo y los factores socioculturales son deci-
sivos. Al partir de la “historia de vida” de otros/as, y de una misma, la practica
se hace reflexiva, construyéndose el conocimiento y no solo reproduciéndose
como es habitual. El pensamiento necesita explicitarse en la experiencia, con-
cretarse en la practica y comunicarse a otros para convertirse en aprendizaje.

En nuestro mundo, la informacién se mueve a gran velocidad, los conteni-
dos los tenemos al alcance de la mano, pero (qué criterios elegimos para acce-
der a ellos? {Coémo construir un pensamiento critico: solas o necesitamos com-
partir con otras personas? El aprendizaje se consolida cuando es posible la
practica compartida. Esta facilita la autorreflexion y la conexion entre teoria y
practica, asemejandose a lo que distintos autores denominan culturas de colabo-
racion (Hargreaves, 1996). Entre docentes, al igual que en el aula, no todos
aprendemos de la misma manera ni en el mismo momento; ni siquiera expresa-
mos lo aprendido de la misma forma. Pasar de una formacion donde “se ensefia”
lo necesario, a una comunidad de aprendizaje, donde todos y todas aprendemos,
evidencia la necesidad del trabajo colaborativo.

Un modelo profesional colaborativo lleva a cuestionar la formaciéon que se
imparte en la Universidad y la formacion continua que se ofrece desde los cen-
tros de formacion (CFIEs), que “[...] muestran una concepcion de ensefante
que asimila de manera acritica una serie de contenidos tedricos que se imparten
a través de [...] cursos, cursillos, que luego no tienen proyeccion en las aulas y
tampoco cambian la practica educativa” (Ayuela, 2005: 254). Frente a este mo-
delo que Tonucci (1990) denomina “investigacion sobre la escuela”, se optaria
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por otro mas flexible donde se trabaja desde la mirada del docente, reivindican-
do su papel como investigadores en el aula.

Las y los docentes de educacion infantil y primaria se han visto sin voz en
la investigacion sobre la escuela. Dar voz a las y los docentes supone un ejercio
de auto reflexion que se manifiesta en los inicios del acompafiamiento de Car-
men. Acompaiiar no es solo ayudar a escuchar, sino que la interaccion entre
ambas partes se convierte en un proceso co-constructivo donde no se suplanta al
otro (Maela, 2004)

¢Como llevar a cabo este acompaiiamiento, al principio tutelado, pero que con-
duzca a la autonomia del grupo? La construccion de la zona de desarrollo proxi-
mo y del andamiaje eran referencias tedricas, pero solo eso. Ya no se trataba de
ser la experta en psicologia infantil, sino de conocer como la reflexion grupal
puede modificar su actuacion en el aula a la hora de llevar a cabo el trabajo por
proyectos. Yo también queria que las alumnas de magisterio pudieran llevar a ca-
bo pequerios proyectos. El dilema entre formacion directiva versus formacion par-
ticipativa estaba en pleno auge. Mis temores se debatian entre como dar rienda
suelta a las emociones que las maestras traian al grupo y el manejo de autoridad
como coordinadora. A mi favor jugo que la composicion del primer grupo estaba
mayoritariamente formado por antiguas alumnas de magisterio y que los plantea-
mientos educativos que llevaba en mis aulas partian del modelo de investigacion
en el aula (Relato de Carmen, 2014).

EL PAPEL DE LAS EMOCIONES EN EL CAMBIO

Las tres estamos convencidas de que la apuesta por el cuidado y el respeto
de lo personal ha sido una de las claves del mantenimiento de ambos grupos y
su continuidad en el seminario universitario. El valor de lo emocional es una
categoria que aparece a lo largo del recorrido profesional (Woods, 1995; Nias,
1989). Nos construimos desde las relaciones y respuestas de los otros. Necesi-
tamos identificar nuestros estados animicos, nuestras emociones y gestionarlas
adecuadamente.

Las cosas comenzaron a cambiar cuando reconoci que las emociones estin siem-
pre presentes, aunque no estuviesen en el programa y que yo era una aprendiz
mas a la que también afecta, en su aula, el proceso del grupo. Asimismo mi perte-
nencia a la Catedra de Estudios de Género me hacia mas sensible al reconoci-
miento del trabajo docente de las maestras de infantil (Relato de Carmen, 2014).

Establecer vinculos emocionales supone desarrollar una serie de destrezas
como el cuestionarse a una misma, construirse en relacion con los y las demas y
tener imaginacion narrativa (Nussbaum, 2005). Para esta autora, las emociones
tienen caracter cognitivo y evaluador, siendo contraria a la separacion entre
razon-emocion. También defiende el aprendizaje de su desarrollo en las aulas.
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Desde los grupos de trabajo hemos partido de la aceptacion de nuestras limita-
ciones individuales y de las ventajas de las aportaciones de nuestras compaiieras, lo
que nos ha llevado a intentar desarrollar esa imaginacion narrativa que ... significa
la capacidad de pensar como seria estar en el lugar de otra persona, ser un lector
inteligente de la historia de esa persona, y comprender las emociones, deseos y
anhelos que alguien asi pudiera experimentar” (Nussbaum, 2005: 30).

Dejar que fluyesen los aspectos personales en las reuniones grupales supo-
nia negociar los sentimientos y considerar la importancia de las emociones en el
aprendizaje, aunque a veces entraiase dificultades a la hora de equilibrar los
intereses personales acerca de lo que debe de ser un grupo de trabajo, como
podemos ver en las llamadas de atencion por parte de Carmen “que nos podia
“molestar”, pero que también nos ayudaba a no divagar y buscar alguna expli-

- . e . . . 2
cacion también tedrica” (Irene, Grupo de discusion, 2012: 52) -

O el dilema entre productividad versus emotividad

[...] al principio para mi era un caos, cada uno veniamos con una cosa [...] y al final
era una catarsis donde cada uno comentaba lo que hacia, su problema [...] que estd
muy bien. Luego el tema de bienestar [...] han sido doce aiios donde ha habido empatia,
comunicacion, un mismo idioma, nos entendemos (Javier, Grupo de discusion, 2012)° .

Apostabamos por un modelo de innovacidon-indagacion que integrase lo
afectivo y lo cognitivo, considerando su separacion artificial. Tener conciencia
de nuestras emociones suponia que

[...] no solamente discutimos cosas, sino que se valora lo emocional y esto es im-
portante porque verdaderamente las emociones mueven el mundo. En muchos es-
pacios (claustros, ciclos...) las emociones estan funcionando, aunque no se reco-
nocen. Y ponemos una pared ideologica cuando en el fondo es un problema de
emociones. Y esto no se reconoce, y sigue ahi entorpeciendo otra serie de cosas
(Maria José, Grupo de discusion 2012) *.

Los dos grupos de trabajo estaban formados por maestras, a pesar de no existir
ningln tipo de exclusion explicita. Solamente hemos contado con la participacion
de Javier en uno de los grupos. Llama la atencion la ausencia de maestros en el
grupo coordinado por Myriam Nemerovsky. ;Hubiese sido posible el desarrollo de
lo emocional, si hubiesen participado también maestros? Desde la familia y la es-
cuela se ensefia a los varones a controlar sus emociones, considerando su expresion
como impropio de la masculinidad. La coeducacion todavia sigue siendo una meta
frente a la construccion (Garcia Colmenares, 1999).

2 Martin Rodrigo, I. (2012). Cuando la teoria se funde con la practica. TFG. Escuela Univer-

sitaria de Educaciéon de Palencia. Universidad de Valladolid. https://uvadoc.uva.es/ bit-
stream/10324/2908/1/TFG-L157.pdf

3 Ibidem, p.54
4 Ibidem,p.53
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Cuando las mujeres creen que su conocimiento es afectivo y no cognitivo y que es-
ta constituido por sentimientos y no por pensamientos, su papel subalterno se
eterniza a la par que disminuye su poder [...].Es importante para las mujeres es-
tudiar y analizar esta ultima forma cognitiva de conocimiento, ya que pone en en-
tredicho la falsa dicotomia que hace el patriarcado entre afectividad femenina y
racionalidad masculina. ... Este dualismo sostiene indefinidamente un sistema in-
Jjusto que exime a los hombres de los trabajos de servicio y asistencia, a la vez que
hace a las mujeres responsables de estos empleos agotadores y mal pagados. Es
esencial que los educadores y agentes culturales conozcan estas dinamicas pa-
triarcales, puesto que son estas fuerzas las que contribuyen a ocultar las capaci-
dades de las jovenes a los ojos de sus profesores, de sus futuros empleadores y, lo
que es mas importante, de ellas mismas (Kincheloe y Steinberg 1999: 176- 177).

Aceptar nuestras emociones, con sus fortalezas y sus carencias, nos ha
permitido desarrollar una mayor empatia con nuestro alumnado al re-conocer el
papel que las mismas juegan dentro del aprendizaje escolar.

RECONSTRUIR LOS SABERES DOCENTES

A la hora de analizar nuestro proceso de cambio nos hemos preguntado
acerca como construimos ¢ integramos los saberes docentes en el aula. Los sa-
beres profesionales docentes se adquieren a lo largo del tiempo a través de nues-
tra biografia escolar, de la formacion inicial y del ejercicio profesional; proce-
den de diferentes fuentes y tienen la impronta personal de quien los practica. A
partir de nuestros relatos de vida, hemos intentado analizar nuestra practica
cotidiana en el aula.

Siguiendo a Tardif, hemos ido reflexionando acerca de la construccion de
los saberes personales y los procedentes de la biografia escolar como fruto de la
socializacion en los cuidados dentro de la familia y de la jerarquizacion sexual
de los roles docentes percibidos en la escolarizacion, que han favorecido la fe-
minizacion de los primeros niveles educativos.

Me siento "vocacionada" y, sin embargo, ;lo hice al azar, empujada por las circuns-
tancias? La situacion familiar y socioambiental que me rodeaba favorecio el continuar
mis estudios en la ciudad donde resido. En algun momento pensé en otras posibilida-
des y salidas profesionales, pero también es cierto que la educacion no era algo ajeno
a mi. Desde los ocho arios he participado y posteriormente animado, actividades de
animacion y tiempo libre con nifios y jovenes. Si he tenido vocacion de algo, creo que
ha sido de "hacer cosas con otros” (Inmaculada, TGF, 2012)°.

Reconocer el bagaje de la pre-socializacion en una misma ha supuesto un
acercamiento critico al ejercicio profesional (Alliaud, 2002). Rememorar el peso de
las primeras experiencias escolares durante la primaria y secundaria no ha permitido

5 Martin, Rodrigo, I. (2012). Op. cit. p.46
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resituar las “estrategias de emergencia” que de manera casi mimética reproducian
las utilizadas anteriormente con nosotras como el uso de los textos escolares dando
lugar a paradojas como este: “Cuando el estudiante se hace profesional sale a dar
clase con la teoria constructivista en la cabeza y la practica conductista instalada en
el cuerpo y generalmente ensefia desde el habitus” (Grasso ,2006: 18).

Pero la singularidad de los conflictos y dilemas que se presentan en el aula
supone ir mas alla de la estricta aplicacion de la teoria y la técnica, incorporan-
do zonas de incertidumbre (Schon, 1992). Comenzamos a analizar nuestros
saberes experienciales como

[...] el conjunto de saberes actualizados, adquiridos y necesarios en el ambito de
la practica de la profesion y que no provienen de las instituciones de formacion ni
de los curriculos. Estos saberes no estan sistematizados en doctrinas o teorias.
Son practicos (y no de la prdactica: no se superponen a la practica para conocerla
mejor, sino que se integran en ella y forman parte de ella en cuanto prdactica do-
cente) y forman un conjunto de representaciones a partir de las cuales los educa-
dores interpretan, comprenden y orientan su profesion y su prdctica cotidiana en
todas sus dimensiones. Constituyen, por asi decir, la cultura docente en accion
(Tardif, 2004: 37).

Tabla 1.- Los saberes de los docentes

Saberes de los docentes | Fuentes sociales de adqui- Modos de integracién en
sicion el trabajo docente
Saberes personales de La familia, el ambiente de Por historia de vida y por
los docentes. vida, la educacion en sentido | socializacion primaria.
lato, etc.
Saberes procedentes de La escuela primaria y secun- | Por formacion y por la
la formacion anterior. daria, los estudios post- socializacion pre-
secundarios no especializa- profesional.
dos, etc.
Saberes procedentes de Los establecimientos de Por formacion y por la
la formacion profesional | formacion del profesorado, socializacion pre-
para la docencia. las practicas, los cursos de profesional en las institu-
reciclaje, etc. ciones de formacion del
profesorado.
Saberes procedentes de La utilizacion de las “herra- | Por la utilizacion de las
los programas y libros mientas”, de los docentes: herramientas de trabajo y
didacticos utilizados en | programas, libros didacticos, | su adaptacion a las tareas.
el trabajo. cuadernos de ejercicios,
fichas, etc.
Saberes procedentes de La practica del oficio en la Por la practica de trabajo
su propia experiencia en | escuelay en el aula, la expe- | y por la socializacion
la profesion, en el aulay | riencia de los compaiieros, profesional.
en la escuela. etc.

Fuente: (Tardif, 2004: 48)
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El interés por la ensefanza de la lectura en los primeros niveles y el trabajo
por proyectos fueron los elementos aglutinadores de los dos grupos y su con-
fluencia en el seminario universitario. A través de las discusiones y debates, la
practica reflexiva se convierte en una necesidad para contrastar e interpretar las
concepciones que utilizamos a la hora de ensefiar. Aqui se produce el cambio
real, desde la confrontacion con referentes teéricos y con las demas docentes:
“Si no sabemos donde estamos, si nuestros propios trabajos se realizan sin saber
qué lugar ocupamos en el campo intelectual, no podemos controlar toda una
serie de factores que estan influyendo e incidiendo en nuestro trabajo” (Varela,
2001: 113-114).

En la practica se introducen nuevas estrategias de aprendizaje, creandose
un espacio amplio de intervencion en el aula, pero sobre todo se empieza a con-
siderar al alumnado como interlocutor y no como receptor, y al trabajo por pro-
yectos como un espacio, una ocasion para el conocimiento compartido entre el
alumnado y el profesorado. El saber disciplinar se convierte en un aprendizaje
personal (Ayuela 2013; Martin Rodrigo, 2012; Fernandez, Garcia Colmenares y
Martin Rodrigo, 2004).

Preguntarse por lo que uno hace y contrastarlo con otros supone “desinstalarse”
de las rutinas. La inquietud por aprender, interrogarme, buscar “lo innovador”
me lleva a trabajar mas, leer y reflexionar para mejorar, pero también me hace
sentir viva (Inmaculada, TFG, 2012: 48).

A través del debate en los grupos de trabajo comenzamos a cuestionar el
papel controlador de las editoriales, de las unidades didacticas y de la progra-
macion por objetivos como algo ajeno al proceso de aprendizaje infantil. Los
textos escolares se han convertido en ensefiantes no presenciales en el aula,
olvidando el contexto social y cultural, “aparentemente es una escuela para to-
das y todos, pero casi nunca lo es para alguien” (Garcia Colmenares, 2009: 64).

Las unidades didacticas imponen un curriculum ajeno a las criaturas y des-
contextualizado, con apariencia de globalizacion. Son un artificio que solamente
existe en el entorno escolar pues “a nadie en su casa se le ocurre tener tantos
ejemplares de cada texto, como habitantes hay en una vivienda. Si comparten la
vivienda también comparten los textos... nuevamente la escuela se rige por sus
propias normas, ajenas a la vida misma” (Nemerosvki, 1999: 106).

En este aspecto, Bronfenbrenner (1987) nos habla de la importancia de los
contextos de desarrollo primario (familia y escuela) y secundario (television,
videojuegos, etc.) que una persona posee, ademas del desarrollo potencial que
estos escenarios tienen. Nos recuerda la necesidad de contar con las interaccio-
nes que hay entre las personas y sus escenarios, para establecer y analizar las
dindmicas que subyacen a los mismos, y de una forma singular en el escenario
educativo.
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Figura 1.- Las unidades didacticas.

| UNIDAD DIDACTICA |
[ PADTIVALIDN: crente, K, ., ]
._[ PRESERTAGIEN DE CORCIPTOS: dibujos, Tologralin,.. ]
EJERCIIOS ¥ ACTIVIDADES: grafomatricidad, nociones espacsa-
ACTIVIDADES | tempeorales, actividades de matemdticas, gi6—

_[ EMALUACIERN: faludrte '|

RE-PRESENTACION dela REALIDAD 11 ¥ REPRODUCIRE EL CONGCIMIENTO

Fuente: Martin Rodrigo, 2012: 15

Elaboramos los primeros proyectos de aula que se caracterizaban por partir

de la eleccion consensuada del tema a investigar, la planificacion del mismo y la
toma de decisiones (qué, como y para qué lo vamos a hacer); mas tarde hay que
organizar la distribucion de tareas, recogida, seleccion y organizacion de datos.
El proyecto finaliza con la construccion, experimentacion, o dramatizacion, con
un producto final. Releyendo los informes de las primeras reuniones, aparecen
los miedos y las dudas a la hora de iniciar este nuevo enfoque (Garcia Colmena-
res, 2001):

Maria.- Intento llevar a cabo todo lo referente a la perspectiva constructivista pero
de repente me surgen dudas. Veo bien trabajar desde lecturas funcionales como el
periodico, el cuento, pero ;como pasar a que reconozcan todas las letras? Si no lo
presento yo jcomo lo van a conocer? Al final voy y se lo enseiio, pero entonces
vuelvo a lo de antes, a lo tradicional y dudo si esto es constructivista y qué tiene
de innovacion.

Irene.- A mi me ocurre lo mismo y me planteo como llegar al nivel alfabético.

Maria Jesus.- Pero cuando les presento las letras no hay debate, no piensan. Yo
quiero que reflexionen, no que solamente hagan “0000”.

Maria.- No lo pueden aprender todo por si mismos y tampoco es negativo ense-
narselo, a veces ellos mismos te lo preguntan o vienen con el conocimiento de al-
gunas letras que les han dicho de casa.

Maria Jesus. Después de tantos aiios me he dado cuenta de que las dudas, aunque
las resuelvas aparentemente, mds tarde vuelven a convertirse en dudas, nunca
acabas y lo que en un curso te sirve en otro lo debes cambiar.
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Inmaculada.- Lo que dices acerca de las dudas, yo entiendo que debes convivir con
ellas. No es cuestion de valoraciones morales, si yo soy buena o mal docente, sino que
esta relacionado con la eficacia en el aula. Las dudas son necesarias, pero no deben
paralizarnos sino permitir la busqueda e ir hacia adelante. Y con los pequerios proyec-
tos vemos que los nifios aprenden, y les gusta trabajar de esa manera.

Constatamos que a través de los proyectos se favorece el acercamiento a
los intereses de las y los aprendices replantea la funcion docente (Hernandez
2000).

Figura 2.- El Trabajo por Proyectos

[ PROYECTO DE TRABAJO ]

/I;ar'.e i by sarpresa, curiosidad, obderestidn, LA
PROPUESTA de un nifio.., 5 und provocacion que nas

conduce @ Jqud hacemosT
.
Recogemos LAS IDEAS PREVIAS para recopiar bo que
sabemos. Esto nos lleva a evocary anticipar, .
_{Eumu EDA DE INFORMACION, Recoger datos
E EXPERIEMNCIAS MULTISENSORIALES para luego
representar

EVALUACION DEL PROCESO y de bos resultados.
CORUNICACION aotros.

EXPERIMENTACION ¥ DESARROLLO DEL
PENSARIENTO CREATIVG, o { : CONSTRUIR EL CONOCIMIENTO

S W S S . S———

Organipar el pensamsentoy dyudar & relacionas

Fuente: Martin Rodrigo, 2012: 15

ATENCION A LA DIVERSIDAD: HACER VISIBLE LO INVISIBLE

Cuando decidimos trabajar por proyectos en el aula, uno de los debates re-
currentes durante los primeros afios giraba en torno a la conveniencia de este
enfoque para las y los nifios con dificultades de aprendizaje:

Inmaculada.- Me preocupa que al trabajar sin fichas y sin un control tan indivi-
dualizado retrase el desarrollo a las y los alumnos mds “lentos”, porque ya sé que
el resto no tendra problemas, pero ;qué pasa con los dos o tres que fracasan?

Maria.- Con la fichas también fracasan y sin ningun interés por aprender. Al me-
nos ahora vienen contentos al aula y las posibilidades por aprender son mayores.

Inmaculada.- Si, estoy de acuerdo, pero a veces tengo dudas porque veo que van
muy despacio y no sé si tengo que intervenir o no. Antes lo podia controlar mejor
y saber qué fonema conocian y cudles les faltaba. Me produce mucha tension e in-
seguridad. A veces me asaltan las dudas y me pregunto si con lecturas diferentes a
los textos escolares llegan a leer (Garcia Colmenares, 2001).
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Este enfoque metodoldgico de investigacion a partir de pequefios proyectos
permite trabajar y atender mejor a la diversidad. Considera las diferencias y
peculiaridades de nifias y nifios, y ayuda a buscar estrategias educativas multi-
ples por parte de la comunidad educativa, creandose redes naturales de apoyo y
colaboracion entre el alumnado, la familia y el profesorado.

Asumir esta perspectiva crea una gran inestabilidad en el profesorado acos-
tumbrado y educado en una forma de abordar el curriculum mas uniforme, ce-
rrado y tratando a todo el alumnado por igual. Pero la diversidad forma parte de
nuestra vida y los centros son una buena prueba de ello. El apoyo desde este
enfoque debe ser amplio, inclusivo a la vida del aula y no penalizador para
aquel alumnado que viva situaciones diferentes, es decir, vivenciar la diversidad
como algo positivo.

En el trabajo concreto, cada profesional aportamos nuestras intervenciones
especificas en cada uno de los campos de trabajo. Cada sesion de coordinacion
quincenal comenzaba con una revision de lo que cada profesional realizaba con
el nifio, sus logros y dificultades. A partir de ahi, se planteaban nuevas propues-
tas de intervencion desde los distintos ambitos: fisio, AL, PT, aula musica, in-
glés, psicomotricidad... Estas propuestas eran reflexionadas, debatidas, argu-
mentadas, para llegar a acuerdos que fuesen compartidos y trabajados por todas
las profesionales, para hacer de las intervenciones especificas algo generaliza-
bles al resto de los escenarios.

El aula se convierte en un espacio abierto, dejando fuera esa concepcion de
reinos de taifas y compartimentos estancos aislados, a los que estamos tan acos-
tumbrados en el ambito educativo. El llegar a acuerdos es algo costoso, la co-
municacion, la critica constructiva supone una desinstalacion de nuestras ideas
de trabajo previas para poder acoger lo que el resto de profesionales aporta todo
ello para favorecer en nuestros nifios y nifias con necesidades educativas espe-
ciales un mayor y mejor acceso al aprendizaje escolar.

PARA SEGUIR

Aunque este trabajo no esta acabado, como tampoco lo esta nuestra refle-
xion y aprendizaje, si queremos sefialar algunos puntos esbozados en este ar-
ticulo, a modo de conclusiones abiertas.

La formacion entre iguales. El reconocimiento del trabajo colaborativo
nos ha supuesto ser mas conscientes de la tarea y de las claves educativas que
trabajamos al salir de nuestro entorno proximo y observarnos. Compartir cono-
cimientos y tareas con otras maestras nos ayuda a ir afianzando pequefias certe-
zas personales y de grupo, como la importancia de “arriesgar” para crecer y el
aprendizaje del error como empuje para el cambio. Nos aporta seguridad en lo
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que hacemos, junto a nuevos interrogantes y retos para seguir avanzando en el
propio desarrollo personal y profesional.

Ahora con todo el tema de formacion y de los recortes, que tenemos que formar-
nos entre nosotros... me decia una compariiera: “hay mucha gente formada”, pero
yo pensaba si es para dar un boton al ordenador, ensefiar a manejar una pizarra
digital, vale... pero de metodologia, de reflexion de fondo, de ideas que orientan
una reflexion u otra,... de eso no hay tanta gente preparada... y esto necesita un
grupo. Esa formacion on-line que se promueve ahora tanto, esta coja... Si a la
gente le quitamos los grupos de discusion, los contactos tii a tu, en los que la gente
se mira, se respeta y comparte... ,se acabo la reflexion sobre educacion (M? José,
Grupo de discusion, 2012) °,

Relaciones horizontales y democrdticas entre la Escuela y la Universi-
dad. Cuando se reconoce el trabajo de la escuela desde la universidad, se es mas
consciente del valor de la propia practica. Los esfuerzos por un trabajo colabo-
rativo repercuten en beneficios para los dos ambitos. Por un lado, la escuela
recoge “el valor” de lo educativo, lo explicita y transmite desde su practica dia-
ria; y por otro la universidad devuelve a la escuela su reflexion y profundizacion
teorica, aportandole cuestiones y/o razones para el aprendizaje. Esta relacion de
igualdad sitia a estos dos espacios de manera horizontal, compartiendo tareas
diferentes y necesitindose mutuamente.

A través del Seminario de Desarrollo Profesional en Educacion Infantil:
Una perspectiva socio-constructivista, en el que maestras explicaban y compar-
tian su practica en el aula y enfoque educativo a través de proyectos de trabajo,
el alumnado universitario de Educacion infantil ha podido reflexionar, sobre
aspectos relacionados con la docencia. A lo largo de los diferentes seminarios,
una de las preguntas del alumnado en el cuestionario previo sobre el aprendizaje
co-constructivista era “;Pero como se puede ensefar a leer sin cartillas y sin
cuadernos de fichas?”. Obviamente estaban saliendo a la luz sus ideas previas,
fruto de la socializacion temprana a través de su biografia escolar. En el cues-
tionario de evaluacion final, muchas de las alumnas se fueron replanteando el
periodo de practicas mas alld de una mera reproduccion de rutinas.

La practica reflexiva. Otro aspecto que quisiéramos destacar es la impor-
tancia de escribir acerca de nuestra practica en el aula, ya que como decia Car-
men: “Yo puedo visitar tu aula y ver lo que haces, pero ;cémo pueden conocer-
la las y los deméas?”. Escribir y reflexionar sobre lo que hacemos significa una
apertura y un riesgo que nos predispone a encontrarnos con otras personas en el
proceso de trabajar de forma colaborativa, compartiendo, motivando, estando
dispuestas a aceptar y ofrecer ayuda. El pensamiento se elabora, los dilemas se
concretan y se afianzan las certezas.

6 Op.Ct. p.55.
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Aqui lo emocional emerge con fuerza junto con una dimension social de lo
que hacemos. Parafraseando a Elsworth no queremos “ensefiar o aprender si
esta ausente el placer, el argumento, emocionar y que te emocionen, la metafo-
ra, los artefactos culturales, la implicacion y la interaccion con publico”
(Elsworth, 2005: 32).
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