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Resumen

Si entendemos que la educacidn es un proceso corporeizado y situado, se puede deducir la
importancia de los espacios en los que se desarrolla. El objetivo de este trabajo es
comprender los significados que los participantes dan sobre el papel del espacio en el
proceso de ensefianza-aprendizaje del trabajo por proyectos. Se desarrolla un estudio de
caso observando y entrevistando al profesorado y alumnado de tres centros de Educacidon
Primaria que desarrollan el modelo educativo Rubik en el que la transformacién de los
espacios para el desarrollo de proyectos ocupa un papel fundamental. Los resultados
muestran que la participacidon del profesorado y alumnado en la transformacién de los
espacios ligada al desarrollo de diferentes proyectos provocé la motivacion del alumnado,
les orientd hacia el aprendizaje, facilitando el recuerdo y desencadenando diferentes
procesos emocionales e identitarios. El espacio se revela como un mediador cultural, en el
que cristalizan experiencias, aprendizajes y emociones.
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The space in project work: the case of Rubik Model projects

Abstract

If we understand that education is an embodied and situated process, the importance of the
spaces in which it takes place can be deduced. In order to understand the meanings that the
participants give about the role of space in the teaching-learning process of project work, a
case study is developed by observing and interviewing the teachers and students of three
Primary Education centers that develop the Rubik educational model, in which the
transformation of spaces for the development of projects plays a fundamental role. The
results show that the participation of teachers and students in the transformation of the
spaces linked to the development of different projects, would provoke the motivation of the
students, guide them towards learning, facilitate memory and trigger different emotional
and identity processes. The space would be a cultural mediator, in which experiences,
learning and emotions would crystallize.
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Introduccion

Aunque el estudio de las relaciones entre el espacio y la educacién cuenta con una larga
trayectoria desde el siglo XIX, en las uUltimas décadas ha experimentado un auge creciente
como muestra la consolidacién de revistas especializadas en este tema (Learning
Environments Research o Journal of Learning Spaces). Sin embargo, el estudio de estas
relaciones es complejo y plantea continuos retos sobre su evaluacién (Painter et al., 2013).
Sefalan Painter et al. (2013) que resulta dificil establecer métricas para evaluar cémo los
espacios de aprendizaje condicionan el desempefio docente y los procesos personales del
alumnado. Son muchas las variables implicadas en las relaciones que se establecen en
procesos de interaccion entre los grupos humanos y los entornos educativos en los que se
desarrolla su actividad, de manera que, en muchos trabajos sobre el tema, se opta por
enfoques cualitativos que permitan visiones diacrénicas que den cuenta de las multiples
relaciones entre los protagonistas (docentes, alumnado y espacios), las transformaciones y
procesos que sufren, y de las perspectivas personales de las personas implicadas (Hunley y
Schaller, 2006; Painter et al., 2013). Las descripciones detalladas y prolongadas en el tiempo,
permiten comprender mejor el fendmeno y proporcionan hipétesis y variables para orientar
estudios experimentales (Painter et al., 2013).

Entre la literatura encontramos estudios centrados en la implicacion del alumnado en el
disefio de espacios (e.g. Ghaziani, 2010; Kenkmann, 2011), la transformacién de aulas para
facilitar diferentes aspectos del aprendizaje (e.g. Brooks, 2012; Byers et al., 2018), el efecto
de diferentes factores ambientales del aula sobre el aprendizaje, la atencién e implicacién o
el bienestar del alumnado (e.g. Dudek, 2000;Higgins et al.; 2005; Oblinger, 2006; Rands y
Gansemer-Topf, 2017) y sobre los docentes (e.g. McMinn et al.,, 2021). Sin embargo,
detectamos que hay poca investigacion sobre la creacidn de espacios “efimeros”, ligados al
desarrollo de proyectos.
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Con el objetivo de comprender los significados que los participantes dan sobre el papel del
espacio en el proceso de ensefianza-aprendizaje del trabajo por proyectos, planteamos este
estudio.

Desde finales del siglo XIX, la pedagogia comenz¢ a verificar las relaciones de los entornos
de aprendizaje con las respuestas de los aprendices (para una visidn de las relaciones entre
espacio y educacion se puede ver Fombella, Arias y San Pedro, 2019). Por su sistematicidad y
repercusidn posterior, es de destacar el trabajo de Marfa Montessori y la importancia que
daba a los ambientes y materiales preparados por las “Guias”: La educacién no se adquiere
escuchando palabras, sino por virtud de experiencias efectuadas en el ambiente. La funcién del
maestro no es hablar, sino preparar y disponer una serie de motivos de actividad cultural en un
ambiente especialmente preparado (1986, 19).

Durante el siglo XX, las teorias psicoldgicas irdn indagando en estas relaciones entre persona
y contexto. Recordemos el enfoque socio constructivista de Vigostsky, los planteamientos
de la Teorfa de Campo de Kurt Lewin o la Perspectiva Ecoldgica del Desarrollo Humano de
Bronfenbrenner. El interés de estas relaciones entre personay entorno llevaron a crear ramas
de estudio como la Psicologia Ambiental (al respecto se pueden ver los trabajos de Altman,
1975 o Stokols y Altman, 1987).

En este estudio sobre la interaccidn entre docentes, escolares y espacio en el trabajo por
proyectos, nos situaremos en perspectivas corporeizadas y situadas de la acciéon humana. Si
concebimos las practicas sociales, en concreto la educacién, como actuaciones
corporeizadas, concluiremos que todo proceso de aprendizaje se realiza ayudado y limitado
por nuestra realidad fisica, (Varela, Thompson y Rosch, 2017) y situado en contextos
concretos (Brown, Collins y Duguid, 1989; Lave y Wenger, 1991), se puede deducir que los
procesos educativos no son independientes de los espacios en los que se producen. Como
sefiala Nathan (2021, 311) una perspectiva encarnada del conocimiento y el aprendizaje pone
en primer plano la conciencia del espacio, es decir, la experiencia espacial estd ligada
fundamentalmente al cuerpo, que no es un mero receptor de estimulos sensoriales sino un
agente activo, que se relaciona con el entorno perceptible y aprehende la experiencia en la
que los sentidos median la relacién entre mente y cuerpo, asi como entre idea y espacio
(Mandik, 2005 en Kwon y ledema, 2022).

Mds alla del impacto del espacio sobre el comportamiento de los escolares (e.g. Barrett,
Zhang, Moffat y Kobbacy, 2013; Kellock y Sexton, 2018; Read, Sugawara y Brandt, 1999),
entendemos que los organismos no son receptores pasivos de informacién del entorno
(Gibson, 2014), sino actores en un continuo didlogo de transformacién mutua con los medios
en los que desarrollan sus acciones (Maturana y Varela, 1980) (no profundizaremos aqui en
las diferencias entre las propuestas de la Psicologia Ecoldgica de Gibson y el Enactivismo de
Maturanay Varela, para ello se puede ver Read y Szokolszky, 2020). En ese didlogo, el espacio
se convierte no solo en escenario de nuestra accién, sino en configurador de nuestra
identidad (Graetz, 2006; Jack, 2010; Proshansky y Fabian, 1987; Spencer, 2005). Como resume
Kenkmann (2011) siempre estamos localizados espacialmente, por tanto, el espacio es una
parte inseparable de nuestros recuerdos ya que conforma nuestras experiencias
emocionales, estéticas o morales. En esa interaccidn, las intervenciones ambientales afectan
a las emociones humanas (Schereuder et al., 2016), a través de mecanismos como los
investigados, por ejemplo, por Satpute et al. (2015), las experiencias sensoriales van siendo
dotadas de connotaciones afectivas. Asi, los vinculos con el espacio escolar pueden ser
promovidos para que el alumnado adquiera sentimientos de control, pertenencia e
implicacion en el proyecto comun (Killen, Evans y Danko, 2003), por ejemplo, involucrando al
alumnado en la significacién y creacidn de los espacios para el aprendizaje (Voltz y Damiano-

Lantz, 1993).
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En esa accién humana, también los espacios mostrarian las intenciones institucionales y el
tipo de practicas que en ellas se intentan promover. El espacio escolar reflejaria las
prioridades institucionales y las visiones sobre la educacién (e.g. Horne Martin, 2002;
McGregor, 2004). Markus (1993) advertia de cémo el espacio escolar se organiza para
producir jerarquias basadas en fuertes ideologias de religién, orden, vigilancia, disciplina,
jerarquia y competencia. Para Jacklin (2004), las aulas expresarian acuerdos sociales
anteriores. En este sentido, la escuela tiene un vinculo muy particular con el contexto en que
se desarrolla, tanto por las posibilidades que ofrece dicho contexto como por los significados
que se han construido en torno a él (e.g. Grannds y Frelin, 2017; Mulcahy et al., 2015; Phelan,
2001). Por otra parte, cada espacio puede ser concebido de una forma muy distinta por
diferentes docentes (e.g. Fielding, 2000; Kostogriz y Peeler, 2007), derivando en la
generacion y acotacion de sub-espacios que definan practicas pedagdgicas bien
diferenciadas.

Poniendo el foco en el alumnado, autores como Thomas (2010) o Graetz (2006), subrayan la
necesidad de un apego emocional con el espacio y una participacién activa en él para que se
dé un aprendizaje comprometido. El trabajo de Thomas (2010) remite a unas “directrices para
el disefio de espacios para el aprendizaje efectivo” (JISC, 2006, cit. en Thomas, 2010) que
proponen espacios flexibles; que permitan la reasignacion y reconfiguracién, siendo audaces
y creativos (para energizar e inspirar a alumnado y docentes); que desarrollen el potencial de
todos los participantes, adaptandose a las fases de los procesos individuales y de grupo;
dando posibilidades a los participantes en su construccién; que resulten inspiradores,
transmitiendo ambientes que orienten al aprendizaje; y emprendedor (que cada espacio
pueda soportar diferentes propdsitos). En esta linea, Siemens (2005), desde su propuesta
conexionista, introduce el matiz del espacio transformado en el propio proceso de
aprendizaje. Siemens ve los aprendizajes como propiedades emergentes del espacio en el
que tienen lugar y, a su vez, los espacios van cobrando significado en el propio proceso de
aprendizaje en un didlogo entre la persona y su entorno. Ello implica (en la linea del informe
JISC, 2006), que los espacios para el aprendizaje deberian ser adaptables, cambiantes y
fluidos. Esta vision dindmica del espacio que progresivamente se va transformando y
dotando de significado en el proceso de aprendizaje nos parece una perspectiva interesante
para analizar las relaciones entre docentes, escolares y espacio en el trabajo por proyectos.
Conlleva este enfoque una metodologia de indagacidn que permite recoger procesos y
opiniones de los participantes de forma diacrénica.

Partiendo de este marco conceptual, este estudio se plantea comprender los significados que
los participantes dan sobre el papel del espacio en el proceso de ensefianza-aprendizaje del
trabajo por proyectos.

Método

Dado que el propdsito es comprender los significados que los participantes (profesorado y
alumnado) dan sobre el papel del espacio en el proceso de ensefanza-aprendizaje del trabajo
por proyectos, se ha optado por un estudio de caso (Stake, 2010). Recordemos que desde la
ontologia constructivista de Stake los métodos son inductivos y flexibles, el descubrimiento
y la interpretacidn ocurren simultdneamente, se parte de marcos conceptuales iniciales
flexibles y el objetivo es la comprensidn del fendmeno a través de la interpretacién y
mediante la disminucién de distancia entre investigadores y participantes (Yazan, 2015).

Contexto y participantes

40 Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



El espacio en el trabajo por proyectos: el caso de los proyectos del Modelo Rubik

Se estudiaron tres centros de la Fundacién Trilema en Soria y Madrid. Hablamos de una
Fundacién privada, constituida en 2011, que sitda el aprendizaje como eje del desarrollo que
posibilita a todo ciudadano a alcanzar su plenitud personal y compromiso por cambiar su
entorno. Los centros de la Fundacién Trilema se caracterizan por acoger a una gran
diversidad de alumnado (cultural, social, de lengua y capacidades). Las aulas, suelen tener
hasta un 40% de escolares con necesidades de adaptaciones curriculares.

El proyecto educativo de la Fundacién Trilema busca conformar escuelas plurales, diversas,
inclusivas, que hagan de la personalizacion del aprendizaje un desafio cotidiano que permita
descubrir, lo que posibilita a cada estudiante, cada dia, aprender mas y mejor; escuelas que,
convencidas del derecho a la excelencia educativa de cada nifio, cuida especialmente de
aquellos que parten de una situacion de riesgo o dificultad. Se ven las escuelas como espacios
abiertos al entorno, local y global, implicadas en la transformacién y construccion ética de las
sociedades en la que se insertan; y como instituciones que aprenden continuamente, en
constante reflexién de su tarea cotidiana, con profesionales criticos y rigurosos en su
quehacer diario.

En las escuelas Trilema se desarrolla el Modelo Rubik centrado en la mejora comprometida
de, al menos, 6 aspectos fundamentales de la vida escolar para alcanzar la excelencia
educativa que responda a las necesidades de los alumnos: curriculum, metodologias,
evaluacidn, organizacion, personalizacién y liderazgo. Todos ellos, puestos al servicio del
aprendizaje.

Entre otros aspectos, una particularidad de la propuesta pedagdgica del modelo Rubik es el
trabajo por proyectos y la transformacién de los espacios escolares durante el desarrollo de
dichos proyectos, para favorecer los procesos de aprendizaje. En los ambitos de ciencias
sociales y naturales se desarrollan 5 grandes proyectos al afio (un proyecto en torno al ambito
de la salud y el desarrollo personal; otro sobre temas histérico-culturales; otro sobre
diferentes temas relacionados con las ciencias experimentales; otro relacionado con la vida
en sociedad; y otro relacionado con la vida en el planeta, seres vivos y ecosistemas).

A través de un muestreo intencional se escogié al profesorado (n=14) y alumnado (n=180) de
los grupos de 2° 4°y 6° de Primaria de tres centros educativos de la Fundacién Trilema.

Se conté con los permisos de la institucion, docentes y familias. El estudio se realizé de
acuerdo con los principios articulados en la Declaracién de Helsinki. Los datos han sido
protegidos para salvaguardar la identidad de los participantes. Los investigadores no
interfirieron en el desarrollo habitual de la vida del centro. La estancia prolongada en el
campo permitid una familiaridad con los participantes que facilitd el didlogo.

Procedimiento

A partir de la pregunta inicial “;qué opina el profesorado y el alumnado sobre el papel del
espacio en el proceso de ensefianza-aprendizaje del trabajo por proyectos?” y del issue o
tension entre las intenciones docentes y las experiencias del alumnado (¢los propdsitos del
profesorado sobre el espacio coinciden con las vivencias del alumnado?), se indagé en el caso
a través de un procedimiento inductivo inicial combinando el trabajo de campo con la
interpretacién de los datos y el contraste con la literatura e incluso con las opiniones de los
participantes (Stake, 2010). Ello permitié la definicién progresiva de tensiones, la emergencia
de conceptos y nuevos significados, y la generacion de constructos cada vez mas elaborados
y apoyados en la dindmica del fendmeno (Goetz y LeCompte, 1988). En la figura 1 se resume
el esquema del proceso.
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Figura 1. Proceso metodoldgico

Los datos fueron recopilados desde mayo de 2021 hasta mayo de 2022 a través de cuatro
visitas a los centros (mayo de 2021; octubre de 2021; enero de 2022; y mayo de 2022) mediante
la observacién participante, un cuestionario inicial, intercambios informales con profesorado
y alumnado, entrevistas personales con profesorado y alumnado basados en las preguntas
orientadoras iniciales (tabla 1).

Tabla 1.

Tensidn inicial y preguntas orientadoras iniciales.

propdsitos
del

profesorado
sobre el
espacio

coinciden con
las vivencias
del
alumnado?

¢Cémo se integra el uso del espacio en el proceso de ensefianza-

aprendizaje?

Profesorado:

¢Qué valor le da el profesorado al espacio en la implicacién del alumnado en

los proyectos?

:Qué objetivos se plantea el profesorado con la accién sobre los espacios?
:Qué siente el profesorado en el trabajo de construccién-cambio de

espacios?

Alumnado:

¢Qué valor le da el alumnado al espacio en su implicacién en los proyectos?
(Cémo reacciona el alumnado ante el cambio de espacios (en los nuevos

proyectos)?

¢El trabajo en la transformacién de los espacios provoca en el alumnado lo
que busca el profesorado?
¢La participacién en la transformacién de espacios provoca algun vinculo

Tensidén Preguntas orientadoras iniciales
Inicial
(Qué tipos de espacios hay?
(Qué transformaciones hay en el espacio?
;Quién participa en las transformaciones?
¢Los ¢Qué usos se dan al espacio?

con el centro y los docentes?
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La recogida y analisis de datos se fueron dando conjuntamente en ciclos sucesivos (Stake,
2010). Los datos de las entrevistas fueron transcritos. Los analisis se realizaron en Atlas ti.
(versidn 8.4.), partiendo de una codificacién abierta y buscando interpretaciones divergentes
atendiendo a la multireferencialidad de los datos. Los temas emergentes se fueron
contrastando a través de la comparacidn de posibles significados, la técnica de los opuestos,
contrastes de diferencias y similitudes y, posteriormente, contrastes con conceptos tedricos
(Strauss y Corbin, 2002).

Se siguieron los criterios para garantizar la confiabilidad citados por Guba (1981) a través de
una estancia prolongada en el campo, una familiarizacién con los informantes, y la recogida
de abundante informacién de diferentes participantes, contrastada con las observaciones
prolongadas y detalladas.

Para la elaboracién del informe que se presenta, se han escogido aquellos datos que puedan
ilustrar los diferentes tépicos y los matices personales dentro de ellos.

Resultados
Contextualizacion: el espacio en el trabajo por proyectos en los centros analizados

La vispera de inicio a un nuevo proyecto, el profesorado pasa la tarde retirando las
decoraciones y materiales curriculares relacionados con el anterior proyecto y decorando el
espacio con algunos elementos que introduzcan el proyecto a iniciar. A la mafiana siguiente,
el profesorado recibe al alumnado normalmente disfrazados en relacién con la nueva
temadtica para invitar al alumnado a un “desafio inicial” que ayudard a lanzar el proyecto.
Algunos de estos desafios iniciales se realizan fuera del colegio (e.g. salidas a espacios
naturales, zooldgicos 0 museos).

A

Figura 2. A.- Profesorado en la preparacion de la nueva decoracién ante un proyecto que
comienza. By C Decoraciones en pasillos de dos colegios diferentes.

Durante el desarrollo del proyecto, el alumnado ird ayudando a enriquecer y “vestir” el
espacio con decoraciones y diferentes evidencias de sus progresos y aprendizajes.
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Figura 3. Ay B.- Alumnado colaborando en la decoracién de espacios al inicio de un nuevo
proyecto. C.- Alumnado realizando un experimento que luego pasara a exponerse en los pasillos
entre aulas (Dy E).

Algunos espacios permiten la interaccion constante. Por ejemplo, en la figura 4 A se muestra
un mural en un pasillo en el que el alumnado puede ir dejando tarjetas personales sobre sus
sentimientos y sensaciones; y en la figura 4 B se muestra parte de un mural sobre los sentidos,
del que cuelgan unas bolsas con diferentes fragancias agradables.

o

° ek
BAEYLALED ¢

A B

Figura 4. A.- Mural en un pasillo con bolsas colgadas en las que el alumnado puede dejar tarjetas
con sus sensaciones y sentimientos. B.- Fragmento de un mural sobre los sentidos del que penden
bolsitas con diferentes fragancias.

Una de las paredes de cada aula (figura 5) se dedica a ir recogiendo diferentes evidencias de
las tareas que se van realizando en el transcurso de cada proyecto.
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Figura 5. En un mural de cada clase, van quedando evidencias de las diferentes tareas por las que
se pasa en el desarrollo de cada proyecto.

En esos murales, el alumnado puede dejar constancia de sus aspiraciones en cada proyectoy
de lo que van aprendiendo en él (figura 6).

Figura 6. Pésits en el mural de un aula en los que el alumnado deja constancia de lo que quieren
aprender en al inicio de un nuevo proyecto: Espero aprender muchas cosas sobre los cientificos,
espero aprender a hacer experimentos...

Ademas de dejar constancia del progreso colectivo, en las paredes también se dejan
evidencias del progreso personal o de cada grupo de trabajo (figura 7)

Figura 7. Ejemplos de plantillas de flujo de trabajo en equipo: “lista de tareas”-> “por hacer”->
“haciendo”-> “hecho”. Cada pdsit pertenece a un componente del grupo.

En las paredes de cada aula también aparecen paneles para ayudar a recordar ciertos
contenidos (figura 8 Ay B). Estos recordatorios también pueden presentarse en los pupitres
de cada escolar.
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Figura 8. Ejemplos de ayudas para recordar ciertos temas. A.- Panel de “Palabras en érbita” en el
que se colocan palabras cuya ortografia presenta problemas (estos pdsit pueden aparecer
también en las mesas de los escolares con problemas para recordar la ortografia de ciertas

palabras). B.- Detalle de ficha “tu opinidn es importante” en el pupitre de un escolar. En esta ficha
los escolares apuntan sus participaciones a lo largo de la jornada escolar y de la semana.

Mas alld del aula y los pasillos, en el desarrollo de los proyectos se utilizan otros espacios
como las salas de lectura (figura 9 Ay B) o los salones de actos (figurag Cy D).

Figura 9. Ay B.- Escolares en la sala de lectura. C.- Alumnado en el salén de actos en su
representacion fin de proyecto sobre Historia. D.- Alumnado escuchando y evaluando
presentaciones de proyectos de otro grupo de escolares mas mayores.
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Finalmente, en el trabajo por proyectos se utiliza el espacio digital para realizar diferentes
busquedas e investigaciones en grupos de trabajo, lo cual afiade otra dimensidn al espacio
escolar.

Valoraciones del profesorado

La valoracién del profesorado consultado sobre la importancia de los espacios en la
implicacidn e interés del alumnado por los proyectos es muy positiva (figura 10). Cuando se
les pregunta sobre laimportancia de los espacios en despertar el interés del alumnado por el
proyecto, frente a otros nueve factores (e.g. trabajo en equipo, uso de portfolios, desafio
inicial, celebracién del aprendizaje final...) la colocan entre el puesto 2° y el 7° (M=4,28;
sd=1,34).

cémo influye el espacio en la implicacién del como valora el alumnado que el espaciles
alumnado (segun el profesorado) ayuda a engancharse en el tema
6 6
5
5 2
7 T y
3
3
2
2
1
1 0
0

Figura 10. Opiniones del profesorado y alumnado sobre la influencia de los espacios en el interés sobre
los temas de los proyectos (en una escala de 1a 5).

El profesorado se plantea diferentes objetivos con la transformacién de los espacios:

e Busqueda de una implicacién del alumnado en el Proyecto

En el inicio del proyecto buscamos impactar al alumnado y que se
vinculen con el nuevo proyecto. [P, R,19/05/21]

Cuando se comienza un proyecto el objetivo es sorprenderles y que se
ilusionen para comenzar con fuerzas. [P, 1,19/05/21]

Al participar decorando el espacio o poniendo algunos de los resultados
de sus tareas, el alumnado se siente mds participe. [P, C,17/05/22]

Se trata de envolver al alumnado en el ambiente del proyecto para que
se implique mds. [S, M,25/05/22]

Se deduce una perspectiva del espacio como trasformador de estados
motivacionales, base para la implicacion en el aprendizaje. Al ser preguntados por
ello, algunos docentes sefialan el valor del espacio en la generacién de vinculos
afectivos:

e Hitos de recuerdo sobre las tareas realizadas, refuerzo del contenido o guia del
proceso:

Van viendo todo el trabajo realizado y les ayuda a recordar muchas
rutinas. [S, (,23/05/22]

Por ejemplo, con la ortografia, esto [mural en el que aparecen palabras
que les plantean problemas ortogrdficos, e.g. figura 6A] les ayuda a
recordar. [P, 1,19/05/21]
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Aqui [plantillas de flujo de trabajo en equipo, e.g. figura 5] van dejando
constancia de la evolucidn de sus tareas y les ayuda a organizarse.
[P, F, 18/05/22]

Se recogeria una visién del espacio como de “memoria ampliada” (en la linea del
extended mind), en la que esos ambientes facilitarian una interaccién constante para
consolidar los procesos de aprendizaje.

e Reconocimiento y refuerzo:

Para ellos es un orgullo ver su trabajo expuesto. Es un reconocimiento.
[S, D,23/05/22]

Se esfuerzan por hacer bien las cosas para poderlas colgar. [S, C,23/05/22]

Intentamos que todos tengan algo por lo que ser reconocidos cada
semand. [P,C,18/05/22]

Para el profesorado es un motivo de orgullo mostrar imagenes de los escenarios
construidos en proyectos anteriores. En los intercambios informales sobre el tema, citan
constantemente escenarios de otros afios o proyectos. Muestran orgullo y satisfaccién por
el trabajo y sus efectos en el alumnado:

Fue un trabajo increible, el pasillo estaba completamente transformado
[...] Sientes orgullo, aunque, también un poco de tristeza. [P, N, 17/05/22]

Sientes mucha satisfaccidn de ver cémo se cambia todo y cdmo eso les
gusta y engancha a los nifios. [P, J, 17/05/22]

Nosotros la gozamos y al ver las reacciones de los nifios te hace sentir
muy bien, como que el esfuerzo ha merecido la pena. [P, F, 18/05/22]

Es como preparar un regalo. Hay ilusién imaginando el efecto que tendrd
en el alumnado. [P, 1,19/05/21]

En sus opiniones sobre la transformacién de escenarios con el cambio de proyectos se
entremezcla la tristeza de deshacerse de decoraciones cargadas de trabajo, significado y
estética, con la ilusién por comenzar un nuevo tema:

Da un poco de pena cada vez que tenemos que cambiar de proyecto. Hay
cosas muy chulas que el alumnado se quiere llevar a casa de recuerdo,
pero muchas otras las reutilizamos para los siguientes proyectos.

[P, N, 18/05/21]

Cada rincdn tiene su historia y cuesta un poco cuando hay que quitarlo
todo para comenzar de nuevo. [P, J, 18/05/21]

Cuesta un poco cuando tienes que retirarlo todo, pero también es bonito
saber que empiezas con otro proyecto. [P, C, 18/05/21]

Cambiar de proyectos tiene su parte buena y su parte mala. Para mi, lo
malo es que se dedica mucho esfuerzo y da pena tener que cambiar todo
para un nuevo proyecto, pero eso tiene su parte ilusionante, porque al
cambiar también te motivas y se motiva el alumnado. [P, S, 18/05/22]
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La satisfaccién va mas alld de los espacios concretos y el efecto que producen en el
alumnado y sus procesos de aprendizaje:

Reconozco que nos ilusiona tanto a nosotros [profesorado] como a ellos
[alumnado]. [P, L, 18/05/22]

Supone und renovdacion ilusionante que permite el trabajo en equipo. [P,
G18/05/22]

Se ratifica la pertenencia a un proyecto comdn. [P, F, 18/05/22]
Es como algo distintivo. Una sefa. [P, A,19/05/21]

Todos los centros de la Fundacién van desarrollando los proyectos al mismo tiempo (cada
cual con sus peculiaridades contextuales) y comparten entre ellos los procesos.

El espacio para el alumnado

Entre el alumnado es mayoritaria la opinién de sentirse a gusto en el colegio, y muchos
escolares coinciden en que uno de los factores seria el atractivo de los espacios y la
posibilidad de participar en su transformacién, de hacerlo suyo y de verse reconocidos en
él. Como se apreciaba en la figura 10, el alumnado valora muy positivamente la
contribucidn de la transformacion de los espacios escolares en su implicacién en los
proyectos.

Los dias en los que comienza un nuevo proyecto, el alumnado se encuentra con los pasillos
y las aulas transformadas segun la nueva temdtica. En sus gestos vivaces y alegres (saltos,
gestos de sorpresa y alegria...) y en sus expresiones verbales (“;Hala!”’, “;qué bueno!”,
‘“:mira esto!” ...) se aprecia su ilusién en estos inicios de proyecto. En esos primeros
minutos de la mafiana de un nuevo proyecto el alumnado recorre los pasillos una y otra
vez admirando y sorprendiéndose por la nueva decoracidn. Solos al principio,
acompafiados de amigas y amigos al rato, se van mostrando los detalles de la nueva
escenografia. En sus opiniones expresan la felicidad e ilusién (“felicidad”, “un cambio de
ambiente muy guay”, “siento ilusion por empezar un nuevo proyecto”, “he flipado,
porque he visto un cocodrilo y un tiburén”, “bonito, bonito” ...).

Las opiniones del alumnado en las entrevistas personales reflejan que estas intervenciones
sobre los espacios les ayudan a orientarse hacia el aprendizaje:

Te ayuda mucho a meterte en el tema [P,12, 4°, 19/05/21]

Sentimos que empieza un nuevo proyecto y que vamos a aprender

mucho y cosas nuevas [P,9, 3°, 19/05/21]

Esa orientacién podria deberse a la motivacién que les provoca:

Sin la decoracion seria mds soso [P,23, 4°, 18/05/22]
Lo hace mds divertido [P,16, 2° 18/05/22]

Un libro como que te aburre mds. No es tan divertido como verlo [P,20,
4°,18/05/22]

Te anima a hacer cosas [P,18, 4°, 18/05/22]

Si no hubiera decorados no seria igual. Asi es mds divertido, ilusionante,
motivante... [P,9, 6° 18/05/22]

Nos anima mds [P,11, 2°, 18/05/22]

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 49



Alfonso Garcia Monge, Carmen Pellicer Iborra, Marfa Jiménez Ruiz y Fco. Javier Gémez Gonzdlez

Venimos contentos [P,14, 4°, 18/05/22]

Nos ayuda a motivarnos [P,5, 4°, 18/05/22]

La mayoria reconoce que los espacios les ayudan con los procesos de memorizacidn tanto
de los conocimientos concretos de cada proyecto, como en el recuerdo de temas pasados:

Memorizamos y entendemos de lo que tratan los proyectos [P,4, 2°,
19/05/22]

Te ayuda a recordar mds cosas y a meterte en el tema [P,17, 4°, 18/05/22]

Las cosas que ponemos en la pared nos ayudan a recordar cosas. Errores,
propdsitos, cosas que hemos hecho [P,1, 6°, 18/05/22]

Te acuerdas por las evidencias que vas poniendo en las exposiciones
[P,18, 6° 18/05/22]

Te ayuda a acordarte mds porque dices: esto era de la evidencia esta o
del proyecto tal [P,9, 6° 18/05/22]

Yo me acuerdo mucho de cosas que vimos el ano pasado cuando pienso
en lo que habiamos puesto en las paredes [P,10, 6°, 18/05/22]

Aprendes mds [...]. Te ilusiona y te ayuda a aprender [P,5, 4°, 18/05/22]

En la movilizacién de emociones, aparece el vinculo que se establece con el espacio como
forma de reconocimiento personal:

Te da dnimos ver que lo que haces no lo tiran, sino que estd por ahi
colgado y te anima a hacerlo mejor  [P,4, 6° 18/05/22]

Te sientes orgullosa cuando ves tu trabajo expuesto y tratas de hacerlo
mejor [P,2, 6° 18/05/22]

El espacio, mas alla de disponer al aprendizaje, facilitando la motivacién o el recuerdo,
supone un vinculo emocional con el centro y sus docentes:

Nos gusta el cole por los proyectos y la decoracién [P, 3, 2% 18/05/22]

En otro cole dariamos estos temas en un libro y aqui en proyectos que
gusta mds [P,18, 4°, 18/05/22]

Se lo cuentas a amigos de fuera del cole y te dicen que qué suerte [P,15,
4°,18/05/22]

Me hace sentir a gusto. [...]. Me gusta mucho este cole[P,4, 6° 19/05/22]
Ves tus cosas y las de tus amigos ahi [en las paredes] y te gusta [...]. Es

como cuando decoras tu habitacion [... ]. Sientes que es tuyo. [P,7, 6°
19/05/22]

Es un poco tuyo [el colegio] [...]. Porque nuestro trabdjo se va viendo.
[...] Entras y dices ‘mira mi propésito o la metacognicién inicial de mi
grupo. [P,10, 6°, 19/05/22]

A su vez, el alumnado (principalmente los mds mayores) ve en la transformacién de los
espacios la labor del profesorado y les reconocen esa preocupacion:

Sentimos que los profes se preocupan por que aprendamos mds y
estemos bien [P,12, 6°, 19/05/22]
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Ves que los profes se lo han currado, que muestran interés e ilusion [P,17,
6°, 19/05/22]

Se lo curran mucho [el profesorado]. Sentimos que lo han hecho por
nosotros [P,2, 6°, 18/05/22]

En algunos casos, esos vinculos trascienden los limites del centro, como demuestra el
hecho de que algunos escolares reconocen que decoran también sus habitaciones con
antiguos trabajos de proyectos o tomando ideas de las decoraciones del colegio.

El vinculo lleva también a la pena que reconocia el profesorado cuando tenian que
cambiar los espacios al pasar de unos proyectos a otros:

Da mucha pena quitarlo todo [P,1, 4° 19/05/22]

Hay evidencias superbonitas que se sortean para no tirarlas [P,4, 6°,
18/05/22]

Discusidon y conclusiones

Este estudio se planteaba comprender los significados que los participantes dan sobre el
papel del espacio en el proceso de ensefianza-aprendizaje del trabajo por proyectos
partiendo de una perspectiva corporeizada y situada de la accién humana.

Los resultados muestran el espacio como mediador de procesos concretos (Brown, Collins y
Duguid, 1989) en el que sus actores establecen dindmicas transformadoras de los mismos en
un continuo didlogo de mutuas influencias (Siemens, 2005). De acuerdo con Oblinger (2006),
los espacios se constituyen en agentes de cambio y la intervencidn sobre los mismos modifica
las practicas y experiencias que en ellos se desarrollan.

En opinidn de los participantes, la intervencién sobre los espacios facilita el proceso de
aprendizaje, coincidiendo con lo aportado por la literatura (e.g. Barrett et al., 2015). Los
espacios transformados por docentes y alumnado provocan nexos emocionales (Graetz,
2006; Thomas, 2010) y actiian como extensiones cognitivas que facilitarian el recuerdo y
apoyarian el aprendizaje (Clark, 2008), y, posiblemente, también como extensiones
emocionales (siguiendo la hipdtesis de Colombetti y Roberts, 2015).

Como senala Kenkmann (2011) se aprecian diferentes niveles de discursos sobre el espacio:
un nivel institucional, otro de las relaciones de clase (practicas compartidas, construccién del
espacio comun), y uno personal (memorias y vivencias en el espacio). El espacio se
planificaria a partir de las intenciones institucionales, pero esa intencionalidad inicial
desencadenaria muchos procesos cognitivos y emocionales en los participantes. El proyecto
educativo de la Fundacidn a la que pertenecen los centros lleva al profesorado a un tipo de
intencionalidad, transformando los espacios con el fin de estimular el aprendizaje y crear un
clima favorable al mismo. Esa intervencidn provoca el efecto esperado y, a su vez, despierta
vinculos e identidades entre el profesorado, con el alumnado, y con la institucién. La
implicacién del profesorado les lleva a profundizar en sus vinculos entre ellos, con la
institucion y con el alumnado, despertando ilusién, vinculos con el grupo, satisfaccién y
orgullo.

A su vez, el alumnado reconoce y aprecia esa labor del profesorado y aumenta sus vinculos
de pertenencia. En ese entramado emocional e identitario, también se reconoce como
mecanismo la intencién del profesorado de posibilitar que el alumnado intervenga en la
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transformacién de los espacios y que éstos vayan recogiendo algunas de las evidencias
elaboradas por el alumnado. Aunque hay escenarios fijos y cambiantes, en estos procesos de
didlogo y enaccidn, se va produciendo un cambio en la percepcidn del espacio, al que sele va
dotando de significados emocionales-motivacionales e identitarios (Stewart et al., 2010). De
acuerdo con Graetz (2006) o Thomas (2010), en el caso estudiado se aprecia que los apegos
emocionales y la participacidn activa en la transformacién del espacio van provocando un
aprendizaje comprometido. Atendiendo a diferentes estudios, (Anderman2002;
Fraser 2012 ; McRobbie y Fraser 1993 ), la calidad percibida por el alumnado del entorno de
aprendizaje es un factor importante en el rendimiento de los estudiantes, asi como de su
bienestar emocional y social. En linea con las aportaciones de Tom, Voss y Scheetz (2008), en
el caso estudiado, el alumnado siente el privilegio de aprender en estos espacios y se sienten
responsables de orientar su atencidn hacia las tareas propuestas.

Los sentimientos de reconocimiento, ilusion, satisfaccion, estética, orgullo, motivacién o
pena (al tener que quitar partes de los espacios construidos), pueden estar ratificando la
hipdtesis del espacio como aglutinador y muestra de afectos (Colombetti y Roberts, 2015).
La enaccién en esos espacios irfa dotdndolos de connotaciones afectivas (Satpute et al.,
2015), de manera que los espacios supondrian una cristalizacién de experiencias y emociones,
en este caso positivas. Esas connotaciones afectivas ligadas a la percepcidn de esos espacios
podrian estar centrando la atencién hacia la tarea en actividades posteriores (Dolcos et al.,
2020). Si como recoge la opinién de algunos escolares, estos espacios son ‘encantadores’
para ellos (Gordon, 2010; Killeen, Evans y Danko, 2003), estarian colaborando en el desarrollo
de la seguridad y en el sentido de pertenencia al proyecto educativo de los centros (Gordon,
2010; Proshansky y Fabian, 1987; Spencer, 2005) y, al participar en su construccidn, se estaria
ayudando a que configurasen un sentido de propiedad en los aprendizajes (Voltz y Damiano-

Lantz, 1993).

El manejo de estos espacios, cumpliria con las ‘directrices para el disefio de espacios para el
aprendizaje efectivo’ propuestos en Thomas (2010). Serian espacios flexibles, que permiten
la reasignacion y reconfiguracion, energizan e inspiran al alumnado y a los docentes,
permiten desarrollar el potencial de todos los participantes, dan posibilidades a los
participantes de colaborar en su construccién, orientan hacia el aprendizaje y permiten
soportar diferentes propdsitos. Ademas, en linea con la propuesta de Siemens (2005), los
espacios estudiados en este caso son adaptables, cambiantes y fluidos.
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