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EDITORIAL

y creativas. Del impacto de la evolución de internet y 
de las plataformas en el centro, nos hablan, Rosendo 
Fumero y Cristo Sánchez en su artículo “Hacia la virtua-
lización del aula”, en el cual nos encontramos con una 
interesante reflexión de como la virtualización o tecnolo-
gización de las aulas y de otros espacios puede cambiar 
la cultura educativa y organizativa de un centro escolar.

Queremos destacar además en todo este caminar 
que el reconocer la importancia del espacio como 
recurso pedagógico supone considerar la implica-
ción y la formación del profesorado como elementos 
imprescindibles para la concepción del cambio de 
paradigma. Así queda reflejado en los interesantes 
artículos sobre investigación-acción de proyectos a 
seguir como los que se reflejan en los artículos de los 
miembros de la comunidad educativa del CEIP “Los 
Albares”, el coordinador del proyecto NEMESIS y el 
profesorado de la Facultad de Educación de Zaragoza. 
Proyecto que busca como elaborar un modelo peda-
gógico que permita impulsar procesos de innovación 
social en centros educativos. Y el no menos interesante 
“Proyecto LUPO”, a través del cual Fermín G. Blanco 
expone un proyecto en el que se trabaja el currículum 
escolar a través de la arquitectura y específicamente 
a través de la arquitectura del centro. Cada obra es un 
motivo para introducir didácticas y crear comunidad.

Por último, destacar como, a lo largo del monográfi-
co, quedan patentes y claras las apuestas que hacen 
muchos centros escolares y sus comunidades educa-
tivas por implementar un cambio real de cómo hacer 
las cosas de otra manera. Claramente lo podemos 
constatar en el artículo de “La cocina como espacio 
virtual de aprendizaje”, de unas docentes altamente 
implicadas en el cambio metodológico como son 
Susana Vázquez y Paloma Guillem. Y en el artículo que 
profundiza en un aspecto fundamental, los patios y 
su valor educativo, del CEIP Raquel Camacho de A 
Coruña. No nos cabe la menor duda que una de las 
mejores fórmulas para trabajar la inclusión y equidad 
en cualquier centro es la planificación de un patio que 
dé respuesta a las necesidades de “todo” su alumnado.

Emilio Veiga
Presidente de la Federación  

Estatal del Fórum Europeo de 
Administradores/as de la Educación

Terminamos el año 2019 con la publica-
ción de un nuevo número que aborda 
una temática que ya hace tiempo todo 
el equipo de redacción tenía en mente 

“Espacios en Educación”.

No es, ni mucho menos, un tema nuevo. Desde hace 
décadas el estudio del espacio escolar y la organización 
del aula interesa a muchos profesionales: pedagogos, 
psicólogos, arquitectos, maestros... El espacio, concebi-
do en su totalidad, aulas, patios, pasillos, demás zonas 
interiores y exteriores, el propio entorno… debe ser 
un elemento más de la actividad docente y, por tanto, 
es necesario estructurarlo y organizarlo adecuada-
mente. Entendemos que el ambiente del centro y del 
aula constituye un instrumento muy valioso para el 
aprendizaje, y por eso ha de ser objeto de reflexión y de 
planificación para todos los miembros de la comunidad 
escolar. Pedagogía y espacio se han de concebir como 
una unidad a la hora de diseñar (Fisher, 2015). En este 
sentido es de destacar el artículo de Ana Mombiedro, 
“Espacios activos. La atmósfera del aula como impulsor 
del aprendizaje”, en el que destaca la importancia de 
la relación alumno-espacio y nos dice que la evolución 
hacia una arquitectura educativa más sensible con la 
sociedad actual ha de hacerse desde dentro y con el 
mayor número de herramientas posibles. Además, des-
tacar la interesante reflexión que hace sobre la relación 
entre las metodologías y el entorno de aprendizaje.

La arquitectura escolar define las condiciones de confort 
en las que van a desarrollarse los procesos de enseñanza 
aprendizaje. Y también ocurre a la inversa, existe “una 
relación entre el desarrollo de la persona, la práctica edu-
cativa y las implicaciones de estos factores en los diseños 
(Burke, Gallagher, Prosser y Torrington, 2006). Así reflexio-
na Fernández Enguita en su artículo “La conquista del es-
pacio” en el que hace un recorrido histórico sobre la evo-
lución de las aulas y espacios escolares y cómo estos han 
ido marcando las culturas escolares a lo largo del tiempo. 
Frente a ello otro tipo de configuración arquitectóni-
ca-didáctica se ve como imprescindible para la puesta en 
marcha de esas “metodologías abiertas” más innovadoras 

T
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L a conectividad, presentada como un nuevo paraíso en 
la tierra de la intercomunicación, esconde entre sus 
muchos pliegues intereses de dominio desechables 
y, aún peor, sistemas para ahondar la pobreza, la 
discriminación y la exclusión social.

Agustín Chozas Martín
FEAE de Castilla-La Mancha

FORO ABIERTO

f

L
El fenómeno económico y social de 
la conectividad no se entiende sin un 
análisis de contexto: ya Stiglitz (2012) 
en El precio de la desigualdad advirtió 
que el 1% de la población tiene lo 
que el resto del 99 % necesita, dato a 
tener en cuenta.

Otro elemento de contexto y desde 
otra óptica es el subrayado por el 
pensador italiano G. Agambem (2012) 
en Homo sacer. El poder soberano y 

la vida desnuda para valorar hasta 
donde llega la maquinaria política del 
poder y cómo se construyen, a tal fin, 
los denominados “cuerpos débiles”.

Más recientemente, Th. Piketty (2019) 
Capital e ideología se plantea con 
crudeza el tema de quiénes son los 
poseedores y en nombre de qué, 
óptica convergente con la pregunta 
de fondo por los paraísos de la 
conectividad.

Los paraísos de la 
conectividad
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Y la UNESCO ha publicado (mayo 
de 2019) Consejo de Beijing sobre la 
inteligencia artificial y la educación 
que apunta claramente al problema 
de una difícil conciliación entre la 
revolución digital y la complejidad del 
mundo educativo.

Porque precisamente la conectividad 
no es otra cosa que un ejercicio de 
dominio, un monopolio sin límites 
éticos, carentes de responsabilidad 
social y con un impacto educativo 
fuera de toda medida.

El paraíso de la conectividad no es 
más que una trampa, una suerte 
de reclamación mítica que provoca 
sumisión y creencia social, aunque 
lo que importen sean los réditos (el 
mundo anglosajón lo disimula mal) o 
el control en “culturas” dictatoriales o 
problemas de falsa conciencia, como 
sucede a los europeos.

Y la “oferta” no ha hecho más que 
empezar: Los dominadores de la 
conectividad estudian ahora las 
alternativas a sus propios dominios 
a través de las potencialidades de la 
inteligencia artificial para absorber el 
presente y el futuro

Una vez que los nuevos dioses se 
van asentando en las sociedades 
más avanzadas, el espacio 
dedicado al análisis crítico se va 
empequeñeciendo a favor del 
capítulo de las creencias. Algo 
queda fuera de toda discusión. Así 
sucede con los neoimperiaalismos 
que representan Google, Amazon, 
Microsoft, Facebook, por citar algunos 
significativos. No sería posible, no 
obstante, si el ejercicio desmedido 
del poder no cayera en sociedades 

adormecidas y resignadas y blandas 
en demasía.

Y con los términos que parcialmente 
expresan tales dominios sucede 
otro tanto. Las palabras se han 
incorporado al lenguaje ordinario, 
mejor decir, a un lenguaje reiterado y 
alejado de todo cuestionamiento. Por 
seleccionar algunas de esas palabras 
convertidas en incuestionadas, 
vale referirse, casi a título de buena 
muestra de la confusión buscada, a 
tres de ellas: conexión, comunicación 
e información.

Supongamos que las redes sociales 
conectan entre sí a sus usuarios: 
Chomsky ha tenido pocas dudas 
en calificarlas de instrumentos de 
manipulación.

Supongamos que el amplio 
repertorio de medios de información 
podría dar noticias fiables de unos 
sujetos corporativos emisores a 
otros receptores. Supongamos, 
si no existieran noticias falsas, 
deformaciones e intereses bastardos 
de los grupos que las generan en su 
propio beneficio

 Y no hace falta suponer: los 
manipuladores al uso denominan a 
las redes sociales, a las informaciones 
inducidas o a formas similares, sin 
pudor alguno, formas de comunicación. 
De este modo, los cínicos del poder 
consiguen una suerte de manto 
moral para disimular, mal, sus 
comportamientos nada lejos de los 
neofascismos y ajenos de todo punto a 
todo lo que sea poner en común.

¿No parece de cierta lógica afirmar 
que, mientras entre los dos términos 

tanto de la información, como de 
las redes, como de internet, como 
de otros tantos productos de la 
inteligencia artificial, uno de los dos 
polos intervinientes sea a todas luces 
el dominador las posibilidades de 
compartir y comunicar son igual a 
cero?

Sin embargo, este ejercicio de 
dominio no genera la desconfianza 
previsible, ni parece afectar a la 
vida ordinaria, ni invita a escapar o 
eludir sistemas de manipulación, ni 
parece echarse en falta la pausa en 
el contacto humano, la escucha, la 
capacidad crítica

La revolución ahora es más 
profunda: pasamos de una forma 
conjuntiva de pensamiento y de 
los afectos a una forma conectiva. 
Las estructuras tecnológicas son 
hasta tal punto imperativas que 
imponen la conectividad como una 
cuestión insoslayable y una realidad 
socialmente positiva (Castells, 2001)

Es una falacia decir que estamos 
normalmente conectados sin intentar 
cuando menos un elemental análisis: 
se nos impone la conectividad, 
se bombardea nuestro cerebro 
con el vértigo de la inmediato 
impidiendo tanto valoraciones como 
discriminaciones. Hemos llegado, por 
el momento, a un estadio en que el 
progreso de las máquinas inteligentes 
irá recortando nuestra actuación 
inteligente.

Por fortuna, ya se han levantado 
voces críticas señalando la tecnología 
también como fuente de de dolor 
y sufrimiento, de desigualdad 
y discriminación fruto de un 
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neoliberalismo feroz, que al fin no 
disimula su cara más inhumana (V. 
Camps, 2018)

Si la libertad no comienza por 
cuestionar la posibilidad de ser 
libres (H. Arendt, 2018) y extraer 
consecuencias de este análisis, se 
eliminan todos los obstáculos para 
que el “algoritmo” termine siendo una 
forma burda de humillación.

Estamos, pues, ante nuevas formas 
de esclavitud que recurren a una 
creciente hipocresía para aparentar 
unas formas que no respetan: si 
consiguen que el mal tenga el mismo 
rango que el bien…todo será posible 
(H. Arendt, 1993).

Como esta nube permanente de 
manipulación, las morales cínicas 
tan al uso recurren a terminología, 
presentadas como neutras: 
algoritmos, inteligencia artificial, 
eficacia de la información, la 
tecnociencia, la neurociencia. ¿Dónde 
queda el sujeto?

No estamos condicionados ni por la 
sociedad ni por la cultura, ni por las 
tecnologías: somos todo eso, con una 
pequeña salvedad cual es que unos 
pocos hombres dominantes lo son 
más que los demás. Y la explosión de 
la conectividad es su éxito más visible 
(Fundación Telefónica, 2015)

¿Han disminuido las desigualdades 
con sus éxitos?  ¿Conocemos las caras 
de los dominantes? ¿Quién controla 
procesos de digitalización, los compra, 
los vende, los roba? Algunas preguntas 
nada más a título de muestra.

Además de lo escrito, cabe añadir 
algunas hipótesis de trabajo para 

abordar una compleja revolución 
digital que, por otra parte, puede que 
no haya hecho más que empezar.

En primer lugar, no parece creíble 
la afirmación tan corriente de que 
internet haya generado un paraíso 
de comunicación interactiva, si, 
por otra parte, se sostiene que los 
polos de la misma reafirman que 
la conectividad es materialmente 
desigual en funciones de los medios 
disponibles y, más aún, si tampoco 
conocemos efectos a medio plazo 
de dicha conectividad (Declaración 
Deusto 2019)

Añadamos que el denominado 
cambio tecnológico se ha dado 
por hecho casi antes de empezar y 
cuando los augures dicen que queda 
mucho por venir. Se trata de una 
nueva mitología que quiere sustituir 
antiguas creencias atribuyendo a los 
medios virtualidades que a todas 
luces no tienen como la sociabilidad 
y, peor aún, generadores de libertad 
y también de pobreza, exclusión 
y marginación. (Informe FOESSA, 
2019).

 Por el contrario, sí están 
comprobados los beneficios 
materiales de internet y de la 
conectividad en general: consolidan 
estructuras de dominio que venían 
necesitando ya modernizarse.

Sin alargar más una temática difícil 
de cerrar, la conectividad plantea 
aún un problema más: la aparente 
neutralidad de los medios que la 
hacen posible. Estaríamos ante una 
curiosa paradoja como es defender 
toda una revolución digital muda y 
asépticamente moral, extremo nada 
creíble (Morozov, 2012).  

Lecturas 
complementarias:
H. Arendt, La libertad de ser 
libres, Madrid, Taurus, 2018
H. Arendt, La condición humana, 
Barcelona, Paidós, 1993
M. Castells et al., La 
Transición a la sociedad red, 
Barcelona, Ariel, 2001
VV.AA., Nuevas tecnología y 
exclusión social, Fundación 
Telefónica, Universidad 
Pontificia de Comillas, 2015
Informe FOESSA, 2019: Exclusión 
y desarrollo social en España
E. Morozov. El desengaño de 
internet, Barcelona, Destino 2012
V. Camps, La fragilidad de una 
ética liberal, Ed. UAB, 2018
Declaración Deusto: 
Derechos humanos en 
entornos digitales, 2019
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En los medios de comunicación del último año aparecen, 
en materia educativa, algunos temas profundamente 
relacionados, que, por una u otra causa, preocupan por 
su hondo calado: la segregación escolar, la educación 
inclusiva y la enseñanza en valores. Estas cuestiones 

están recogidas, con mayor o menor importancia, en el Proyecto de 
Ley Orgánica (BOE 22-02-2019) por la que se modifica la Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación. Quizás sea el momento oportuno 
de profundizar en ellas para lograr el mayor consenso posible 
pues, como he defendido (Esteban Frades, 2017) hay suficientes 
fundamentos legales, políticos y sociales para hacerlo viable. 

ACTUALIDAD

a

La futura Ley de Educación: 
una oportunidad 
para paliar la 
segregación escolar

E
Santiago Esteban Frades

Inspector de educación de Castilla y León

La segregación escolar es una lacra 
estructural causada sobre todo por 
una discriminación socioeconómica. 
En 2018, la publicación, “Mézclate 
conmigo. De la segregación 
socioeconómica a la educación 

inclusiva”, elaborada por Save the 
Children, establece la segregación 
escolar socioeconómica como uno de 
los problemas esenciales de nuestro 
sistema educativo y brinda ideas 
para que las políticas educativas 
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impulsen un sistema más equitativo 
e inclusivo. La investigación reciente 
de Murillo, Belavi y Pinilla (2018) 
sobre la aportación diferencial de 
la educación pública y privada a 
la segregación escolar de carácter 
socioeconómico concluye que se ha 
puesto de relieve el detrimento de la 
integración social, la depreciación de 
la escuela pública y la incapacidad 
del sistema educativo de garantizar 
la observancia de una normativa que 
regula el acceso a la educación en 
condiciones de igualdad y la libertad 
de elección de centro. Se alerta sobre 
un sistema educativo que no cumple 
a la hora de garantizar la igualdad 
de oportunidades y que proclama 
y manifiesta que es necesaria una 
acción política que invierta las 
tendencias a la segregación escolar. 

Como consecuencia directa de 
esta situación están el fracaso, el 
absentismo escolar, el abandono, la 
repetición de curso, etc.  El Proyecto 
de Ley Orgánica mencionado 
dispone que las Administraciones 
educativas tienen que aplicar las 
medidas necesarias para evitar 
la segregación del alumnado por 
motivos socioeconómicos o de 
otra naturaleza. Y además, que 
se atenderá a una adecuada y 
equilibrada distribución entre los 
centros escolares del alumnado 
con necesidad específica de apoyo 

educativo. Será necesario ampliar 
las pautas y los recursos que 
palien la segregación escolar.

Educación inclusiva
Otro de los asuntos que ha levantado 
polémica  como consecuencia del  
informe que la ONU emitió en mayo 
de 2018 sobre la situación mejorable 
de la educación inclusiva en España, 
ha sido la probable supresión de 
los Centros de Educación Especial. 
El Proyecto de Ley Orgánica que 
modifica la LOE encendió más la 
situación al establecer la obligación 
de que el Gobierno desarrolle un 
plan para que, en el plazo de 10 años, 
“los centros ordinarios cuenten con 
los recursos necesarios para poder 
atender en las mejores condiciones 
al alumnado con discapacidad”, 
manteniendo los Centros de 
Educación Especial para el alumnado 
que requiera una atención muy 
especializada. Jesús Rogero (2019) 
explica muy bien la situación que 
se está viviendo, argumentando 
con datos que existe un nuevo 
discurso reaccionario frente a la 
educación inclusiva y señalando 
que: se trata de un movimiento de 
raíz corporativista, que difunde una 
visión deformada de las propuestas 
legislativas y de la realidad educativa, 
que utiliza el miedo para diseminar 
su mensaje, que legitima y naturaliza 
la segregación por motivo de 

Están apareciendo 
colectivos y organizaciones 
que señalan y denuncian 
a centros educativos que 
imparten actividades, 
charlas, etc. 

discapacidad y que reduce el 
debate a “Educación Especial sí 
o no”, cuando la cuestión crucial 
es cuántos recursos se necesitan 
y cómo debemos distribuirlos 
para garantizar el derecho a la 
educación de todo el alumnado. 

Lo cierto es que el principio de la 
inclusión educativa aparece en la 
vigente Ley de Educación unido 
al de equidad y la garantía de la 
igualdad de oportunidades, incluso 
contempla la igualdad de derechos 
y oportunidades que ayuden a 
superar cualquier discriminación 
y la accesibilidad universal a la 
educación, y que actúe como 
elemento compensador de las 
desigualdades personales, culturales, 
económicas y sociales, con especial 
atención a las que se deriven de 
cualquier tipo de discapacidad. 
En el Proyecto de la futura Ley de 
Educación se da un paso más y se 
incorpora el cumplimiento efectivo 
de los derechos de la infancia según 
lo establecido en la Convención 
de Derechos del Niño de Naciones 
Unidas, la inclusión educativa y 
la aplicación de los principios del 
Diseño Universal de Aprendizaje. Lo 
que está claro es que España ratificó 
la Convención sobre los Derechos de 
las Personas con Discapacidad (BOE 
21-04-2008) en la que las personas 
con discapacidad no pueden quedar 
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excluidas del sistema general de 
educación, estarán en igualdad de 
condiciones que las demás personas 
en la comunidad en que vivan con 
el objetivo de la plena inclusión. Por 
tanto, es un derecho contemplado 
en una norma jurídica de obligado 
cumplimiento que no tiene discusión. 

Colectivos y 
organizaciones
Están apareciendo colectivos y 
organizaciones que señalan y 
denuncian a centros educativos que 
imparten actividades, charlas, etc. 
sobre diferentes valores, en concreto 
sobre cuestiones de igualdad. En el 
fondo, se cuestiona que la escuela 
eduque en valores achacándole un 
falso adoctrinamiento. Esto debe de 
considerarse como una llamada de 
atención para que las instituciones y 
Administraciones no bajen la guardia 
y defiendan lo que ya considera la 
legislación vigente: que en los centros 
educativos el Proyecto Educativo 
recoja los valores fundamentales y 
los principios educativos de igualdad 
de derechos y oportunidades entre 
hombres y mujeres, la igualdad 
de trato y no discriminación de 
las personas con discapacidad, la 
formación para la paz, el respeto 
a los derechos humanos, la vida 
en común, la cohesión social, la 
cooperación y solidaridad entre 
los pueblos y el respeto hacia los 
seres vivos y el medio ambiente. 
El desarrollo de los valores que 
fomenten la igualdad efectiva, así 
como la prevención de la violencia de 
género es una cuestión irrefutable. 

Unión Europea
La Unión Europea se ha 
comprometido a promover la 
igualdad de género y a garantizar 
la integración de la perspectiva de 
género en todas sus acciones, lo que 
constituye una obligación establecida 
en los Tratados, de manera que la 
igualdad de género se convierta 
en una prioridad clave en todas las 
directrices, relaciones laborales, 
políticas y acciones de la Unión. 
Desde este punto de vista parece 
necesario, como defiende Adela 
Cortina, recuperar en la enseñanza 
una materia que aborde los valores 

éticos y cívicos para ayudar a formar 
una buena ciudadanía, sabedora de 
sus derechos y de sus obligaciones 
y capaz de vivirlos en la práctica.

Es cierto que hay otras cuestiones 
que se deben afrontar en un 
futuro inmediato como el estatuto 
del profesorado, el acceso a 
la universidad, la enseñanza y 
aprendizaje de los idiomas, la 
educación y el empleo, la racionalidad 
del calendario escolar, el impacto 
de la tecnología en la educación, 
el despoblamiento y la escuela 
rural, el ciclo 0-3 años, la dirección 
escolar, etc. Pero como hemos 
descrito, es preciso que la futura 
Ley Educativa arbitre pautas para 
progresar en una educación más 
inclusiva que la actual. Dice Emilio 
Lledó: “Somos, nos formamos, nos 
deformamos y nos transformamos 
por medio de la educación. Por lo 
tanto, las instituciones en donde esa 
educación es posible y el mimo a 
esas instituciones tiene que ser una 
característica decisiva de cualquier 
gobierno y de cualquier política”. 
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26 de julio de 2018.
Esteban Frades, S. (2017) 
Fundamentos políticos, legales 
y sociales del Pacto nacional por 
la educación. Revista del Fórum 
Europeo de Administradores 
de la Educación, 4, 16-22.
Martínez L. y Ferrer A. (2018) De 
la segregación socioeconómica 
a la educación inclusiva. 
Shave the Children España
Murillo F.J., Belavi G., Pinilla 
L.M. (2018) Segregación escolar 
público-privada en España. 
Papers. 103/3, 307-337
Rogero, J. (2019) El nuevo 
discurso reaccionario frente a 
la educación inclusiva. El diario 
de la educación. 22 de octubre.
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Neurociencia 
y educación

Jose Luis Blanco
Inspector de educación de Cantabria

COLUMNA

c

Los descubrimientos de la neurociencia implican que 
es imprescindible para todo docente conocer los meca-
nismos neuronales que explican el aprendizaje (profesio-
nalidad); que esos mecanismos nos hablan de procesos 
madurativos que suponen la existencia de periodos 
de oportunidad de aprendizaje que no podemos dejar 
pasar; que toda intervención educativa debe ser global; 
que podemos y debemos intervenir de forma temprana 
(prevenir); que una clave del aprendizaje son las funciones 
ejecutivas, esenciales en nuestra definición como seres 
humanos y cuyo desarrollo y plenitud requieren de inter-
vención educativa; que la emoción es una de las claves del 
aprendizaje, etc. (Miguel Pérez & Blanco López, 2019).

En definitiva, la neurociencia subraya la trascendencia 
de la profesión de enseñar y la necesidad de conocer 
los procesos cerebrales, fundamento del aprendizaje y, 
en consecuencia, de la docencia. No puede ser de otra 
forma, pues los docentes ejercemos aquella profesión 
que define a la especie humana.

Como seres humanos, nos hemos quedado muy 
solos en el planeta, un verdadero universo 
nos separa de cualquier otra especie animal. 
Ningún cerebro es como el nuestro, ningún 

animal escribe, pinta, usa el ordenador, o envía sondas a 
otros planetas… 

Las investigaciones de Arsuaga (2000) nos muestran 
que hay una absoluta originalidad en nuestra especie. 
Un cambio genético pequeño, pero muy significativo, 
nos ha convertido en una especie radicalmente diferente 
a las demás, con unas características neurocognitivas 
singulares. Es evidente que una diferencia sustancial 
entre el resto de animales y el ser humano es la postura 
erguida, pero es sólo un rasgo morfológico. Todas las 
diferencias sustanciales tienen un epicentro común, un 
único órgano de nuestro cuerpo: el cerebro.

Pero, ¿qué es lo que nos ha hecho llegar a ser lo que 
somos y dominar lo que nos rodea? ¿la capacidad de 
aprender? Aprendemos, ciertamente, pero también hay 
otras especies que aprenden. La diferencia con otras es-
pecies no es que aprendamos sino la educación estructu-
rada: somos capaces de controlar nuestro aprendizaje. 
La clave está en la educación y en su objetivo principal: 
ayudar a los humanos a saber quiénes son y qué deben 
hacer para crecer, realizarse, mejorar su vida y su entorno 
(Quattrocchi Montanaro, 1999).

¿Y cómo aprendemos? Esto es lo que nos ayuda 
a descubrir la neurociencia: el funcionamiento del 
cerebro humano, que deja de ser una caja negra de cuyo 
funcionamiento sólo conocíamos inputs y outputs.

La neurociencia nos aporta profesionalidad al validar 
lo que gigantes como Piaget e Inheler tuvieron casi que 
intuir por no poder acceder al conocimiento de los pro-
cesos cerebrales que explican el aprendizaje.

Arsuaga, J. L. (2000). El collar del Neandertal: en busca de los 
primeros pensadores. Barcelona: Plaza & Janés Debolsillo.
Miguel Pérez, V., & Blanco Lopez, J. L. (2019). Neurociencia 
en las aulas, su aplicación en los procesos de aprendizaje. 
Retrieved from https://www.wolterskluwer.es/MK/
PDF/Neurociencia-aulas-aplicacion-en-procesos-
aprendizaje/files/assets/basic-html/page-1.html
Quattrocchi Montanaro, S. (1999). Un ser humano : la 
importancia de los primeros tres años de vida (2a ed.). 
Retrieved from https://www.worldcat.org/title/ser-
humano-la-importancia-de-los-primeros-tres-anos-de-vida/
oclc/970550757?referer=di&ht=edition
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ESPACIOS EDUCATIVOS

Cristo M. Hernández Gómez y Eduardo Rodríguez Machado
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El paradigma competencial de la enseñanza aboga por 
un “aprendizaje situado” que reubica en el punto central 
del debate la importancia de los espacios escolares. 
A dicho aspecto dedicamos el monográfico de este 
número de nuestra revista, en el que hemos recabado 
la colaboración de un grupo diverso de personas, 
claramente involucradas y comprometidas con impulsar 
una transformación radical de las aulas, los patios, los 
pasillos, los laboratorios etc. en los centros docentes y de 
sumar los territorios virtuales a los físicos para enriquecer 
las posibilidades de los aprendizajes escolares y abrir 
las puertas de los centros educativos al mundo actual.  

Todas las personas colaboradoras nos ofrecen la 
perspectiva particular de sus reflexiones sobre los 
espacios de aprendizaje desde ángulos distintos, pero 
complementarios.  En los artículos y las experiencias 
que presentamos confluyen miradas desde la sociología, 
la neurociencia, el arte, la arquitectura y la didáctica, 
que nos invitan a plantearnos y replantearnos 
cuestiones esenciales relativas al espacio en los centros 
educativos, en su condición de contextos formales.

El conjunto de tales aportaciones se sumerge en 
cuestiones de calado y analiza cómo influyen las 

características de las aulas en la atmósfera de clase 
y el clima de aprendizaje, reflexionan sobre la 
adaptación de estas a los requisitos de las metodologías 
emergentes, así como al impulso de la creatividad 
y de la participación comunitaria. Aportan su 
visión sobre los valores que rigen la organización y 
estructuración espacial de la mayoría de los centros 
educativos y de cómo influyen estos en la formación 
del alumnado. Estos trabajos coinciden en destacar 
el impacto de los espacios sobre las metodologías, 
sobre la motivación y, consecuentemente, sobre 
la formación de nuestro alumnado como una 
ciudadanía activa, crítica y feliz, en un entorno básico 
de bienestar y se preguntan si están las escuelas 
del siglo XXI dirigidas a afrontar los problemas y las 
necesidades que el mundo de hoy demanda.

En este monográfico nos queremos comprometer 
con una propuesta: reformular la concepción de 
nuestros centros educativos, herederos de modelos 
originados en el siglo XVII, por nuevas y flexibles 
escenografías que sitúen al sujeto aprendiz en el 
centro, que promuevan un sentido comunitario del 
proceso educativo y que se sustente en valores de 
libertad, diversidad cultural, ecologismo e igualdad.  

En estos tiempos convulsos y de cambio, la 
renovación de la escuela continúa siendo, sobre 
todo, un horizonte al que aspiramos, más que 
un fenómeno palpable y generalizado. Entre 
las voces que claman por la transformación 

y sueñan con una educación inclusiva, se oye, cada vez 
con mayor énfasis, la necesidad de afrontar una revisión 
profunda e integral de la realidad educativa dominante, que 
abarque el qué, el para qué y el por qué aprender, el cómo 
se aprende y por supuesto también, el dónde se aprende.
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Fermín G. Blanco conocido entre el ámbito educativo 
con el sobrenombre de Mr Lupo es al tiempo autor 
de estas líneas, es arquitecto de formación, educador 
en niveles universitarios (IE University), asesor y 
coordinador de programas educativos para niños y 
familias en diferentes instituciones (Fundación Luis 
Seoane, CGAC Compostela). Mantiene desde algo más 
de una década un firme compromiso con esta relación 
entre la arquitectura y la educación. Es fundador de 
Sistema Lupo y miembro fundador y primer presidente-
coordinador de la asociación Ludantia de arquitectura 
y educación. Más información: www.sistemalupo.com; 
www.ferminblanco.com

REPENSAR EL COLE. EL COLE 
COMO TERCER MAESTRO

Repensar el cole es un programa que hasta la fecha ha 
permitido transformaciones en una serie de colegios 
todos ellos públicos y todos ellos localizados a lo 
largo del territorio gallego. Esta experiencia piloto ha 
nacido desde la arquitectura y la educación a través de 
un colectivo que bajo el paraguas común de Sistema 
Lupo agrupa a profesionales interesados en el binomio 
arquitectura y educación.  Este fenómeno de profundas 
raíces está ganando enteros en los últimos años, sin 
embargo, hay colectivos nacionales e internacionales 
que llevamos más de una década involucrados en el 
desarrollo, visibilización y profesionalización de un 
campo de conocimiento que tal vez por su carácter 

Fermín G. Blanco

Resumen: Tras una década dedicados a la didáctica a través de la arquitectura en centros culturales y museos, Sistema 
Lupo inicia una serie de colaboraciones con los centros educativos reglados. Fruto de estas colaboraciones se genera 
el programa “Repensar el cole” que nace debido a la gran demanda de este tipo de servicios desde diferentes frentes; 
el profesorado, las familias, los niños o los centros de formación. 
De este modo se articula un proyecto en el que podemos compartir nuestra experiencia trabajando el currículum 
escolar a través de la arquitectura y específicamente a través de la arquitectura del centro. Cada obra es un motivo 
para introducir didácticas y crear comunidad.
Nuestro ánimo es servir de ayuda a la comunidad educativa poniendo nuestra experiencia en este campo como 
complemento a los cursos que se imparten al profesorado y servir de asesoría externa a las unidades técnicas 
encargadas de ejecutar las obras.
Fruto del trabajo continuado han sido varios los centros públicos de Galicia que han visto cómo sus espacios 
cambiaban de la mano del claustro, niños y familias. Os invitamos a que visitéis estos centros y sobre todo a que 
preguntéis al claustro para que os ayude en caso de que os animéis a convertiros en transformadoras de espacios, 
auténticas maestras de obra.

Palabras clave: Arquitectura, educación, didáctica, transformación, comunidad.
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híbrido entre disciplinas no parece terminar de encajar 
de modo reglado en nuestros programas formativos 
tanto en educación como en arquitectura. 

La experiencia de estos años está altamente 
documentada y puede rastrearse a través de la web1 
www.sistemalupo.com.

El referente de los colegios intervenidos es el CEIP 
Ortigueira de Santa Cruz de Ribadulla (A Coruña), es 
el más desarrollado también por ser el pionero. En la 
actualidad iniciamos el quinto curso escolar donde 
se trabaja sistemáticamente en  el espacio como 
potencial agente educador2. 

Antes de enumerar diferentes casos 
de estudio, cada uno con diferentes 
casuísticas y que puedan servir de 
muestrario de las posibilidades de 
centros de estas características, 
es conveniente hacer unas 
aclaraciones de carácter general 
que creemos convenientes.

1. Una transformación debe ser 
pedagógica-arquitectónica, esto 
es bien sabido, pero nunca está 
de más recordarlo, de poco vale 
transformar los espacios si éstos no sirven 
al proyecto pedagógico del profesorado.

2. No hay transformaciones exprés, casi nada puede 
hacerse en un único curso escolar y menos con una 
conferencia magistral-motivadora, tan a la moda.

3. Una vez el virus transformador ha invadido el centro, 
si el contagio es adecuado ya no hay posibilidad de 
frenar la inoculación. La transformación no termina 
nunca porque influye en los profesores, alumnos y 
familias, es un estado de ánimo, es una actitud. 

Estos tres puntos son fundamentales y son al tiempo 
una dosis de realismo. En ocasiones se nos ha definido 
como quijotes realistas, y es una definición que nos 
encanta porque aúna las dualidades en las que nos gusta 
trabajar, teoría y práctica, sueño y realidad… Nos gusta 
trabajar a largo plazo y también en el día a día. En las 
primeras sesiones cargamos las tintas en la dificultad 
de desarrollar los proyectos, es un trabajo muy exigente 
que comienza con la cultura de comunidad.  

Necesitamos involucrar a los niños, familias, claustro 
y administraciones. En las asambleas se invita a los 

1  Transformadores de espacios apartado dentro de la web 
www.sistemalupo.com http://sistemalupo.ferminblanco.com/
lupo-transformadores-de-espacios/

2  Análisis de buenas practices en educación desde la perspectiva 
comunitaria. Proyecto “Repensando la escuela” http://sistemalupo.
ferminblanco.com/img/Analisis_RepensandoAEscola.pdf

representantes del consejo escolar y se les da muestras 
de posibles objetivos (corto, medio y largo plazo) y 
se informa de los pasos a seguir. Los integrantes de 
Sistema Lupo nos mostramos como una asistencia 
técnica especializada, una asesoría que incluye acciones, 
didácticas, materiales, formación, pero también 
asesoría legal, técnica e incluso económica, porque 
es fundamental ver la manera de obtener o gestionar 
los fondos que podamos obtener de cada una de las 
partes involucradas. En este sentido la figura del equipo 
directivo es fundamental para asegurar la cohesión del 
proyecto en todos los ámbitos. 

Nuestra presencia en el centro llega de la 
mano de los Centros de Formación y 

Recursos para el profesorado, de este 
modo trabajamos con los profesores 

para desarrollar el proyecto durante 
el curso o cursos escolares.  Se crea 
un equipo que será el encargado 
de asumir más responsabilidades 
en el proyecto, este grupo se 
designa voluntariamente en 

función del proyecto, perfiles y 
disponibilidad del profesorado. 

Puede estar integrado por un único 
miembro o formado por varios, pero 

no necesariamente numeroso, un número 
excesivo de miembros puede llegar a ser 

contraproducente.

Dependiendo del momento en que nos encontremos 
iniciaremos la metodología con el análisis. Este punto 
es fundamental porque el análisis permite hacer un 
correcto diagnóstico. Es muy habitual que al llegar al 
centro una persona ya tenga muy claro lo que hay que 
hacer y quieran ir directamente a atacar el problema 
saltándose el análisis. Esa sería una mala praxis por varios 
motivos; cada fase es educativa en sí misma, tenemos 
que analizar el centro y su entorno no sólo porque 
puede ser positivo para recabar la mayor información 
posible de dificultades y potencialidades o fortalezas 
(análisis DAFO) sino porque es una herramienta 
didáctica muy rica para los niños. A partir de las 
dinámicas de búsqueda del tesoro, no sólo mejorarán 
su relación espacial con el entorno inmediato, sino que 
aprenderán a leerlo e interpretarlo. Leer e interpretar 
el espacio es también algo que debe aprenderse como 
leer e interpretar un texto3.  Las relaciones de escala, 
la interpretación de planos, la representación gráfica, 
la expresión, nuestra relación cuerpo-espacio, cuerpo-
mobiliario, la orientación, la luz natural, las texturas, 
materiales… En definitiva, hay una riqueza de conceptos 
alrededor de cada fase.  

3 Ver las actas del encuentro Leggere lo spazio/Reading the Space, 
sobre arquitectura y educación en Museo MAXXI de Roma. 
2019. https://www.maxxi.art/wp-content/uploads/2019/11/
Leggero_lo_spazio_MAXXI_versione_digitale.pdf

cada obra es una 
oportunidad para 
aplicar contenidos 

didácticos
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Formar parte de un proceso de transformación de 
espacios tiene a su vez un componente de grupo, 
aquellas prácticas desarrolladas en común, sobre 
manera aquellas relacionadas con el espacio público, 
tienen un mayor éxito en términos de relación con el 
usuario, son más aceptadas, tienen un menor índice 
de vandalismo y cambian en definitiva la relación de 
uso y mantenimiento. A partir del análisis surgen las 
prioridades y los proyectos, porque nunca surge una 
única necesidad. Las patologías se suceden, algunas 
son específicas de nuestro centro y otras comunes, 
desgraciadamente, a casi todos; carencia de zonas verdes 
en el patio, acústica deficiente en el comedor, aseos no 
adaptados, falta de espacio en el gimnasio, biblioteca 
poco iluminada, exceso de soleamiento en ciertas partes 
o carencia de espacios de juego, estética agresiva (o 
excesivamente pulcra) que también por exceso podemos 
encontrarnos espacios poco motivadores para la 
educación…   

A partir de la definición de las causas y defectos 
observados y teniendo en cuenta las fortalezas analizadas 
comenzamos a trabajar en las ideas de proyecto. Primero 
en el aula con los niños y en paralelo con familias y 
administración.  En este punto el proyecto también se 
extiende a la industria y comercio local, esto aumenta 
la conexión multinivel con el entorno inmediato y en 
ocasiones surgen oportunidades ricas en soluciones como 
veremos posteriormente en los casos de estudio.

Realizado el análisis y temporalizados los objetivos, 
nos enfocamos hacia los proyectos que terminarán por 
materializarse en obras físicas. En estas fases crearemos 

una serie de unidades didácticas que estén basadas en 
los temas a tratar, si el objetivo es la mejora de la acústica 
del comedor escolar, trabajaremos sobre acústica, ritmo, 
sonido… Y en esta unidad la profesora de música tendrá 
especial protagonismo. Si el objetivo pasa por mejorar el 
espacio verde del patio aplicaremos nuestras didácticas 
sobre arquitectura viva donde se mezclan contenidos 
de geometría y jardinería. Así surgen las semiesferas 
de bambú, el hiperboloide o el elipsoide de mimbre 
tejidos con técnicas de cestería tradicional, controlando 
la poda y replantación favorecemos el rebrote de la 
construcción que terminará por generar aulas verdes en 
el exterior. Lo mismo con la pintura exterior de fachada 
que nos permitirá jugar con las sombras arrojadas de 
edificio convirtiéndolo en un gigante reloj solar y donde 
aplicaremos las didácticas sobre las fases lunares, el 
movimiento del sol, solsticios y equinoccios…

Es decir, cada obra es una oportunidad para aplicar 
contenidos didácticos. Al tiempo que convertimos 
nuestro edificio en un complemento a nuestras clases, 
generamos una transformación en el mismo y sobre 
todo en la comunidad a la que sirve.

A continuación, mostramos una serie de casos donde 
la transformación ha sido efectiva, y para mostrarlos los 
vinculamos a las unidades didácticas aplicadas en cada 
caso.

Análisis: maqueta,  
planos, investigación
Como punto de partida para cualquier transformación, 
siempre, recomendamos la realización de una maqueta. 

(Fig. 1)

(Fig. 2)
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Se entiende como una forma de análisis y reflexión 
crítica sobre los espacios que habitan los alumnos 
en esta etapa de formación. Se pretende introducir 
al alumno en el concepto de escala y visión espacial 
aumentando además sus destrezas manuales.

Permite observar algunas de las preocupaciones y 
necesidades de los espacios y también ayuda a adquirir 
una nueva visión de todo el entorno. 

“Paraboloides, Hiperboloides, 
Semiesferas y otros vertebrados: Taller 
de Arquitecturas Vivas” (Fig. 1) 
Mediante esta actividad, se proponía la creación de 
un refugio o aula de la naturaleza en el patio. Para esta 
didáctica siempre realizamos previamente las diferentes 
figuras a escala de modo que nos servirán para conocer 
estas geometrías y disponerlas ordenadamente en el 
ámbito de nuestro proyecto.

Nos permitió además trabajar en colaboración con 
una artesana-bióloga especialista en este campo: Idoia 
Cuesta, destacada en diseño a través del uso de técnicas 
vinculadas a la cestería tradicional. Esta técnica requiere 
además de un meticuloso cuidado en la poda y posterior 
replantación del mimbre de modo que seremos 
sensibles a la época del año y a la humedad del terreno. 

Patios inclusivos. Topografías lúdicas 
con contenedores casa (Fig. 1)
El patio consistía en una gran explanada de hormigón y 
se encontraba bastante deteriorado, por lo que el juego 
solía ser incómodo y monotemático. Se instala una gran 

topografía lúdica, en la que se unirán la geometría, la 
naturaleza y el juego, entre otros aspectos, para formar 
un nuevo ámbito en la zona del patio.

El patio, que ha pasado por varias fases de cambio, tiene 
ahora varias zonas (activas, semiactivas y tranquilas) tiene 
más vegetación, sombras y más color. Es un espacio que 
debe tener opciones de juego para todos, el objetivo es 
que los niños y niñas aprendan a convivir y a respetar 
la diferencia. Las casas proceden de la reutilización de 
contenedores de reciclaje que se producen en una fábrica 
de la zona con lo que la acción se apoya en la industria 
local y el reciclado en esta ocasión por partida doble.

La acústica del comedor (Fig. 3)
El tema de resolver el acondicionamiento acústico del 
comedor es un caso recurrente en muchos centros 
escolares. Solemos comenzar estas dinámicas de forma 
que los alumnos con ayuda de los profesores elaboren 
una maqueta del patrón que tendrá su techo acústico. 

El objetivo es crear una atmósfera de participación de 
modo que los propios niños se vean capaces de resolver 
el problema y entenderlo de manera directa, es un nuevo 
ejemplo de acción-reacción de relación teoría-practica, 
esta actividad se acompaña de clases teóricas donde se 
trabajan conceptos acústicos guiados por expertos en la 
materia. Se hacen mediciones de reverberación antes y 
después de la actuación para medir el resultado obtenido.

El aseo y sus mil posibilidades (Fig. 4) 
La construcción de un nuevo aseo para infantil se 
expone como un proyecto en el que las niñas y niños 

(Fig. 3)

(Fig. 4)
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(Fig. 5)

(Fig. 7)

(Fig. 6)

(Fig. 8)

(Fig. 9)
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forman parte desde su formulación, dando forma a uno 
de los espacios que utilizan diariamente.

El espacio interior se define con elementos curiosos y 
próximos a sus futuros usuarios como el tobogán de 
salida que puede ser reconvertido en mesa para el aula. 
También la educación y el aprendizaje están presentes 
en el Laboratorio de Color. 

El aula de infantil. El foso (Fig. 5 y 6).
Tras una ampliación del aula de infantil, en la que 
los alumnos decidieron sus propios aparejos para 
la colocación de la fábrica exterior, conseguimos 
un espacio interior cómodo para sus usuarios. Aquí 
realizamos nuestro homenaje particular al maestro 
Herman Hertzberger usando una revisión del taburete 
de M. Kohler. Un foso en el que añadiremos 16 taburetes 
con 16 tipos de madera diferentes creando una xiloteca.

A partir de este momento se inicia el desarrollo de un 
proyecto didáctico en el aula para introducir variables en 
el uso de los taburetes como “arma educativa”.

Jugando con las sombras: más que una 
fachada. Pintado exterior (Fig. 7).
Nuestra labor no solo se centra en dar un espacio 
cómodo para el desarrollo de una actividad, si no, en que 
esos elementos sirvan de inicio para que educadores y 
alumnos participen y propongan didácticas y dinámicas.

En el exterior se expone otra didáctica de la que 
cualquiera puede ser partícipe, una fachada reloj solar. 
Mediante el uso del color como elemento de medida 
marcamos la sombra que daría el sol en el solsticio 
de verano a las 12:00 a.m., de modo que podremos 
ver el progreso de esta a lo largo de todo el año hasta 
que llegadas las vacaciones de verano la sombra se 
corresponderá con el color de la fachada.

Demolición artística. Trabajo con Matta-
Clark (Fig. 8 y 9).
Siguiendo el trabajo del artista Gordon Matta Clark, se 
realiza el vaciado en forma de cono en el interior de la 
casa del maestro.  Tiene la finalidad de introducir a los 
alumnos en conceptos geométricos y matemáticos de 
una forma práctica y divertida. 

Todo eso lleva implícito el efecto transgresor propio 
de la acción artística, lo que en principio parece una 
locura colectiva termina por convertirse en una acción 
clara y efectiva, que transformará el espacio y hará que 
los alumnos se apoderen definitivamente del mismo 
identificándose con él.  
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Marco de estudio. Educación 
multidisciplinar en la adolescencia.
Cambios significativos en materia de espacios 
educativos de los últimos años se han visto en las etapas 
de infantil y primaria. Extrapolar las metodologías 
activas al espacios es un camino que lleva siglos 
recorriéndose. El ejemplo más puntero, y del que se 
nutren las actuaciones arquitectónicas actuales, lo 
encontramos en las escuelas de la localidad italiana 
Reggio Emilia. Su ideólogo y precursor, Loris Malaguzzi, 

REPERCUSIÓN DE LOS ESPACIOS 
EN LAS METODOLOGÍAS, IMPACTO 

EN LA MOTIVACIÓN DE LOS 
ESTUDIANTES Y EN LA ENSEÑANZA

se valió de las teorías de aprendizaje de Jean Piaget y 
John Dewey para elaborar una comunidad educativa 
radicalmente diferente a la que habían heredado. 
Malaguzzi examinó cómo las interacciones de los 
niños con el medio ayudaban a que éstos construyeran 
conocimiento. En sus propias palabras los niños eran 
“autores de su propio aprendizaje”. La cohesión entre 
su proyecto pedagógico y el arquitectónico hizo 
posible que los niños de Reggio Emilia pudieran 
poner en práctica sus habilidades e ideas. Grandes 

Ana Mombiedro 
Arquitecta especializada en neurociencia y docente en el colegio 

Francesç de Borja Moll, Palma, Islas Baleares.

Resumen: La formación en pedagogías activas se ha disparado en los últimos años, sin embargo, no ha habido una 
clara evolución de los espacios de aprendizaje en términos arquitectónicos. La tipología de centro educativo con 
pasillos, aulas y patio a penas se ha visto modificada. Esta escasa evolución de la arquitectura educativa contrasta 
con las dinámicas que aplican los docentes más innovadores. Profesores de todo el territorio nacional intentan 
evolucionar en su forma de dar clase en unos entornos anacrónicos que dificultan la puesta en práctica de las 
metodologías activas. Términos como “pedagogía híbrida” o “STEAM” se unen al tradicional Aprendizaje Basado en 
Proyectos o al trabajo cooperativo, sin unas aulas que respondan a sus necesidades. Una revolución educativa que 
sufre deficiencias en el marco arquitectónico. 
Diversos descubrimientos han roto los paradigmas de la interacción con el espacio construido y la forma de entender 
la comunicación entre seres vivos. Como complemento al lenguaje verbal encontramos la comunicación con el 
entorno. Se ponen de manifiesto: la implicación que el ámbito tangible y el no tangible tienen sobre el escenario 
del aprendizaje; cuáles son los canales de comunicación entre nuestro cuerpo y la atmósfera que habitamos; y cómo 
este diálogo con elementos no tangibles, como la luz, el aire o el sonido, pueden tener un protagonismo relevante 
en el desempeño de la actividad educativa. 
Partiendo de la descontextualización de los espacios educativos en España, el presente texto relaciona las investigaciones 
de Blakeslee, Gibson, Mora, Bautista y Borges con; las necesidades de los alumnos de la escuela secundaria y las 
necesidades metodológicas y pedagógicas de los docentes. Se condensan las necesidades espaciales de las prácticas 
más comunes, su relación con el aprendizaje y la motivación del alumnado.
Conocer qué sucede entre el cerebro y el entorno que habitamos es clave para poder sacar el máximo partido a los 
espacios educativos.

Palabras clave: aprendizaje, arquitectura, percepción, neuroarquitectura
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cristaleras, variedad de mobiliario fabricado 
artesanalmente en madera, puertas correderas que 
conectaban las aulas con jardines y diversidad de tipos 
de iluminación (tanto artificial como natural) fueron 
algunas de las características de esta arquitectura.

El caso de estas escuelas es ejemplar porque 
engloba sociedad, educación, entorno existente 
y arquitectura pero que, pese a que se siga 
utilizando, ha quedado desfasado. Hoy en día, 
la tecnología y el cambio constante requieren 
atmósferas donde el aprendizaje sea mucho más 
dinámico, menos basado en la contemplación.

El presente artículo se centra en la etapa de 
educación secundaria de la sociedad actual, los 
años más sensibles del desarrollo social, cuando 
la relación que tenemos con nuestro entorno es el 
gran protagonista. Durante la infancia se aprende 
a través del juego, pero a medida que madura el 
cerebro, comienzan a aparecer factores exógenos 
que afectan al desarrollo de habilidades sociales y 
cognitivas e interfieres con el proceso de aprendizaje.

En la adolescencia comienza el desarrollo del lóbulo 
frontal y asentándose las funciones ejecutivas del 
cerebro. Se empieza a tomar conciencia del entorno, 
de los compañeros y de las actividades. Diseñar 
espacios confortables para adolescentes que, además 
de participar en la asimilación consciente de los 
contenidos, permitan poner en práctica metodologías 
activas, es el gran hándicap de los docentes actuales.

Hemos heredado centros educativos con mobiliario 
rígido, pesado, inamovible, porque se ideó en un 
momento en el que la sociedad era educada para 
desempeñar trabajos mecánicos, raramente creativos. 
Actualmente se prepara a los alumnos para desarrollar 
destrezas relacionadas con la creatividad; nuestros 
alumnos son dinámicos, exploradores, curiosos y 
cinéticos. El tipo de mobiliario del que habitualmente 
disponemos constriñe sus necesidades corporales 
y da lugar a problemas de comportamiento, de 
atención y de motivación. Para comprender la 
repercusión que los espacios tienen en nuestros 
adolescentes es necesario comprender la relación 
con el entorno como la base de su aprendizaje.

Diálogos invisibles
La percepción que nuestros alumnos tienen del 
aula no resulta de la suma de las percepciones 
individuales; una silla, más una pizarra, más luz 
natural, más color del suelo… Sucede lo que en 
neurociencia se conoce como el “problema inverso”, 
y es que toda esta información fragmentada penetra 
por nuestro cuerpo a través de nuestros sentidos 
y, en conjunto, es interpretada por nuestro sistema 
nervioso dando como resultado una única realidad, 
sin contradicciones sensoriales. No podemos 

disgregar los ingredientes de la percepción y sus 
repercusiones, sino que hay que observar el conjunto.

Es por esto que disponer de los ingredientes ideales 
para crear el “aula perfecta” no garantiza el éxito.

Diálogo del cuerpo consigo mismo
El mandala corporal es cómo Sandra y Matthew 
Blakeslee denominaron a la cartografía de nuestro 
cuerpo que tenemos almacenada en nuestro cerebro. 
El primer nivel que nuestro cerebro cartografía es 
nuestro propio cuerpo y tomándolo como referencia 
se pasa al entorno. Gracias a esta representación del 
cuerpo es posible, por ejemplo, escribir. El cerebro tiene 
un mapa de cómo y dónde está nuestra mano y al asir 
una herramienta, como un lapicero, la hace parte del 
cuerpo y trabaja con ella como una extensión del mismo. 
Este uso de herramientas es lo que caracteriza nuestra 
inteligencia y, consecuentemente, el aprendizaje. Por 
ello, cuando observamos un objeto, nuestro cerebro 
procesa inconscientemente la información de cómo 
usarlo. Como descubrieron Rizzolatti y su equipo 
en la universidad de Parma en 1996, este proceso 
neuronal es posible gracias a la interacción de las 
neuronas espejo, y se hace automáticamente por 
un motivo de eficiencia energética. A medida que el 
cerebro madura, la intensidad estos mensajes que los 
objetos envían al córtex menguan, pero no es hasta 
entrada la adolescencia que se pueden controlar. 

Para una comunicación fluida con el entorno es 
necesaria una percepción auténtica del contexto. 
La sensación corporal ha de ser lo más liviana 
posible; que la ropa no apriete, que el cuerpo esté en 
equilibrio, que haya ausencia de dolor, que el aire esté 
limpio y el cerebro reciba el oxígeno que necesita, no 
estar en proceso de digestión y estar hidratado...

Estamos compuestos por células únicas e irrepetibles, 
dando lugar a una infinita variedad de conexiones 
nerviosas y por ende de percepciones diferentes. 
Una consecuencia es que la misma escena 
evocará emociones y pensamientos diferentes, 
y puesto que maduramos y evolucionamos, un 
mismo estudiante puede tener un abanico de 
necesidades muy dispares en periodos cortos de 
tiempo. Aunque este hecho impide estandarizar 
el diseño de espacios, da la clave: la flexibilidad.

Diálogo del cuerpo con el entorno
Es necesario sumar las aportaciones teóricas del 
psicólogo James Gibson quién estableció que los 
seres vivos no ven lo que les rodea en términos de 
formas y volúmenes sino en términos de su propio 
potencial de comportamiento. En otras palabras, 
Gibson decía que de los objetos percibimos cómo 
podemos relacionarnos con ellos. Acuñó el término 
affordances como la propiedad de los objetos y 
características del entorno que una criatura percibe 
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directamente en función de su propia capacidad para 
relacionarse con ellas (Blakeslee, 2009). Un ejemplo 
práctico lo dio Ken Robinson en su charla TED haciendo 
alusión al ejercicio del clip. Un adulto puede encontrar 
4 o 5 posibles aplicaciones de un clip para papel, 
pero un niño podría encontrar más de una veintena. 
Aunque Gibson sugirió que las affordances son una 
característica implícita en el objeto, en educación, 
las affordances van implícitas en el estudiante. La 
inteligencia creativa depende en gran medida de las 
variables que encontramos en un objeto y cómo las 
relacionamos con su aplicación en el mundo real.

A un estudiante en edad secundaria, con el lóbulo 
frontal sin madurar, los objetos que le rodean le mandan 
mensajes que no puede reprimir, no es consciente de 
sus propias percepciones y tienen dificultades para 
tomar decisiones u organizarse en el tiempo. Si ve unas 
tijeras buscará algo que recortar, si huele comida sentirá 
hambre, si ve un banco querrá sentarse, si se apaga la 
luz subirán sus niveles de melatonina y querrá dormir… 
El objetivo es dar al docente la posibilidad de modular 
los mensajes sensoriales que flotan por el aula.

Metodología, mobiliario, 
concentración y motivación.
Múltiples mensajes sensoriales construyen el aula 
que cada uno percibe. Para mayor complicación, en 
las aulas actuales vemos una colección de dinámicas 
y metodologías que varían según el docente, la 
materia y el grupo de alumnos. Conociendo las 
necesidades variables de cada alumno, es coherente 
disponer de espacios que permitan diferentes 
configuraciones y que no saturen sensorialmente. A 
continuación, se enumeran algunas de las prácticas 
docentes más extendidas y los requerimientos 
del entorno para llevarlas a cabo con éxito.

La atmósfera del aula, la herramienta 
no tangible del docente
En términos arquitectónicos se habla del mapa cognitivo 
para referirse al mapa mental que cada persona tiene de un 
espacio concreto. Estos mapas son construidos de acuerdo 
a cómo se percibe el entorno, y dependen de cómo se haya 
entrenado el cerebro en términos sensitivos. La sensibilidad 
visual, la olfativa o la sonora son algunas de las más 
comunes, pero el investigador Rob la Salle propone hasta 

Tabla 1. Relación metodologías y entorno de aprendizaje. 

Requerimientos 
del docente

Requerimientos 
del alumno

Respuesta del 
mobiliario

Escena sensorial*

Master class o 
Presentaciones 
de alumnos 
a la clase

Que se escuche, se 
vea y se puedan 
tomar notas

Poder seguir lo 
que sucede sin 
distracciones

Asientos cómodos que 
permitan tomar nota, 
material accesible 
desde el asiento

Único foco de luz 
al hablante, colores 
cálidos, atmósfera 
uniforme.

Aprendizaje 
Basado en 
Proyectos 
o similar

Que los alumnos 
tengan acceso a 
diferentes fuentes de 
información y puedan 
ponerla en práctica

Poder trabajar 
libremente, tener 
acceso a información 
y al docente para 
realizar consultar

Superficies móviles 
para trabajar 
en equipo o 
individualmente

Iluminación tenue 
del aula y puntual 
dirigida en las 
estaciones de trabajo, 
identificadas con 
colores y/o señalética

Trabajo 
Cooperativo

Poder estar 
con los grupos 
individualmente 
y en colectivo

Ver y escuchar 
correctamente a 
sus compañeros de 
grupo. Tener a mano 
el material necesario. 
No necesitar moverse 
por la clase

Que permita 
agruparse en 
equipo. En diferentes 
posiciones y posturas.

Abundante luz 
reflejada, temperatura 
cercana a 5800K.

Sesión de estudio 
individual

Alumnos 
concentrados 
en silencio.

Ausencia de 
distracciones, confort 
corporal, posibilidad 
de privación sensorial

Diferentes 
posibilidades para 
estar sentado, 
reclinado o de pie

Colores pálidos, 
atmósfera uniforme 
y puntos de 
luz graduables 
individuales.

*Aspectos atmosféricos generales
 Temperatura de confort: 21-22ºC en invierno y 25-26ºC en verano
 Humedad relativa de confort: 50% es ausencia de corrientes de aire
 Tiempo de reverberación: 1.00 - 1.30 segundos
 Temperatura del color: La luz solar (5800K) permite ver el mayor espectro de color. Por debajo los colores se ven cálidos y por encima fríos.
Elaboración propia.
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33 sentidos. Más allá de los cinco clásicos contamos con un 
sentido del equilibro, de la propiocepción, del dolor, de las 
sensaciones viscerales o de las sensaciones musculares.

De nuevo, como sucedía con el problema inverso, 
no podemos asegurar que diseñar el espacio 
teniendo en cuenta sus componentes sensoriales 
nos aseguren el éxito, pues es un compendio de una 
gran variedad de sensaciones las que conforman 
la construcción de la sensación en el aula.

Es por ello que hay que tratar la atmósfera 
del aula como una globalidad, teniendo en 
cuenta cinco factores ambientales:

Acústica: Los materiales absorbentes 
como la tela, la lana o la espuma, ayudan 
a bajar el tiempo de reverberación del 
aula, mejorando el confort acústico.

Luz y visión: Un buen proyecto de iluminación 
puede evitar hacer obra. Oscurecer el aula por 
completo, tener puntos de luz individuales o focos 
para las pizarras también son recursos pedagógicos. 
Los estímulos no percibidos no se procesan.

Recursos y almacenaje: Poner a disposición 
sensorial aquello que encaje con la actividad 
del aula. Igualmente, quitar del campo visual 
objetos que no vayan a participar en la actividad. 
El orden en el aula es clave para poder tener un 
acceso controlado a la información sensorial.

Ergonomía: El mobiliario participa en la sensación 
corporal, éste ha de ser diseñado para acompañar 
el crecimiento del cuerpo de los alumnos.

Sensaciones intrínsecas al estudiante: el 
componente humano es clave en el aula. Prestar 
atención a necesidades puntuales del alumno 
que no están relacionadas con factores externos 
es, también, parte del proyecto pedagógico.

La flexibilidad, clave para el éxito
Un espacio que permita cambiar la disposición de 
las mesas, que sea fácil mantenerlo recogido, con 
una variedad de tipos de iluminación y ventilación, 

que sea acogedor y versátil, apoyará enormemente 
a la eficiencia de la labor docente. Educando a 
los alumnos en el uso consciente del aula, se 
contribuye a reforzar la clase como comunidad. 

La atmósfera y la metodología están estrechamente 
ligadas, repercutiendo en que cada actividad 
educativa va acompañada de su escenografía. 
Adecuarse a las necesidades actuales supone también 
tener en cuenta las incertidumbres del futuro, 
por lo que la riqueza reside en la flexibilidad. 

Las plantas, el agua, el aire limpio, los materiales 
naturales, los colores suaves y las formas curvas 
son algunos de los ingredientes que ayudan a 
configurar atmósferas óptimas para el aprendizaje, 
pero sin posibilidad de crear una receta universal, 
los investigadores Bautista y Borges proponen 9 
principios basados en su propia investigación 
para crear lo que denominan Smart Classrooms. 
Espacios flexibles, caracterizados por colores neutros 
y materiales sensibles, atmósferas que transmiten paz 
y sosiego donde se tienen en cuenta los siguientes 
principios; adaptabilidad, confort, multiplicidad, 
flexibilidad del espacio físico, conectividad, 
personalización, orden, apertura y seguridad.

Conclusiones
Cada estudiante, cada docente, cada centro y cada 
comunidad educativa, es única e irrepetible, por ello 
la evolución hacia una arquitectura educativa más 
sensible con la sociedad actual ha de hacerse desde 
dentro y con el mayor número de herramientas posibles. 
Motivar a los alumnos tiene sus frutos en los resultados 
académicos y en la calidad del trabajo del profesorado, 
comprender cómo funciona el cerebro del estudiante 
en sus diferentes etapas ofrece las pautas para aunar 
el proyecto arquitectónico y el pedagógico.  
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Introducción
¿Hasta dónde, cómo y por qué importan los espacios 
escolares? Nadie dice, por supuesto, que sean 
irrelevantes. La ley regula aspectos como la superficie 
mínima de aula, centro, zonas complementarias y 
servicios comunes por alumno, el número de máximo 
de alumnos por aula, las superficies mínimas de aulas 
y patios, etc. El sentido común dicta que las aulas 
deben estar bien aireadas, iluminadas y calefactadas, 
el mobiliario debe ser confortable y acorde a su 
función, la visibilidad y la acústica adecuadas, etc. La 
institución, la profesión, las autoridades y lo expertos 
han abordado una y otra vez cuestiones como la 
salubridad de los centros, la actividad física de los 
alumnos o las salidas al exterior, así como la estética de 
aulas y edificios. Desde finales del siglo XIX hasta bien 
entrado el XX hubo un relevante movimiento higienista 
(Viñao, 2010), y la primera mitad del XX fue testigo 
de abundantes iniciativas para sacar alumnos y aulas 
al aire libre (Kingsley, 1910, 1917). Una investigación 
reciente (Barrett & al., 2015, 2019) atribuye a las 
características físicas de las aulas el 16% de la diferencia 
de aprendizaje en una amplia muestra de alumnos.

LA CONQUISTA DEL ESPACIO

Mariano Fernández Enguita 
Universidad Complutense - www.enguita.info

En lo que concierne a su estructura, el aula convencional, 
que es la aplastantemente mayoritaria, ha cambiado 
muy poco desde su diseño por jesuitas, escolapios y 
lasalleanos entre los siglos XVII y XIX (Fernández Enguita, 
2018). Críticos del aula y el pupitre nunca faltaron. En 
las pequeñas escuelas de Port-Royal grupos de cuatro 
a seis alumnos trabajaban de forma colaborativa o 
individual en una mesa común con un maestro, en una 
sala propia o común, con lecciones generales sólo una 
hora en días alternos (Pieroni, 2002). Montessori reunía 
a niños y niñas de distintas edades en aulas espaciosas, 
reconfigurables, en las que ellos y el mobiliario, a su 
escala, podían moverse en todo momento (Montessori, 
1986). Loris Malaguzzi, en Reggio Emilia, proclamó 
como tercer maestro al espacio todo (dentro y fuera del 
aula, dentro y fuera de la escuela) e hizo irrenunciable 
la codocencia (Cagliari & al, 2016; Moss, 2016).  Entre 
nosotros, la Institución LIbre de Enseñanza nunca se 
planteó transformar la estructura del aula-clase, pero 
sí reducir radicalmente su uso en beneficio del campo 
escolar (mucho más que un patio) y el aire libre (Giner, 
1884; Cossío, 1911). La pregunta inevitable es por qué 
la influencia de figuras y corrientes tan veneradas no 

Resumen: El aula convencional mantiene la misma estructura desde su creación en el siglo XVII y generalización en 
el XIX. Creada con la lección como función manifiesta y la disciplina como función latente, resulta disfuncional en 
el entorno digital, pero persiste por la inercia institucional y la resistencia profesional. Se abren paso, no obstante, 
las peruanas, entornos de aprendizaje innovadores que son a la vez hiperespacios e hipermedia y se sirven de la 
hiperrealidad.

Palabras clave: Aula, hiperaula, espacios, innovación, arquitectura.
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parece haber pasado de la educación infantil y un 
pequeño número de experimentos en otras etapas.

Y la respuesta se encuentra en lo poco que pensamos 
sobre los espacios una vez que los asociamos a una 
función. Que la forma sigue a la función es uno de 
los dogmas más queridos y peor justificados de la 
arquitectura. En el caso del aula-huevera, la función 
aparente es la instrucción, concretamente la lección, 
la lectura del libro de texto que el maestro hacía o 
encargaba para todos los niños de la clase homogénea 
y uniforme en la enseñanza simultánea. Pero junto a las 
funciones manifiestas están las latentes, las irrelevantes y 
las disfunciones (Merton, 1968). La función manifiesta, en 
todo caso, pierde gran parte de su peso en la sociedad 
de la información y el entorno digital, y se convierte 
a la vez en disfunción, no menos manifiesta, cuando 
la talla única deja a unos alumnos en la 
cuneta, aburre y descorazona a otros y 
desatiende los muy diversos estilos 
de aprendizaje de la mayoría. 
Además, no debe ocultarnos 
su función latente, disciplinar 
a la infancia y la adolescencia 
a través de la mortificación 
que suponen el pupitre, la 
inmovilidad y la rutina (función 
otrora celebrada pero hoy 
alegremente ocultada o ignorada); 
en definitiva, socializarla a 
imagen y semejanza del origen 
de la institución (el templo) y el 
destino de su público (la fábrica o la 
oficina), uno y otras cada día más anacrónicos.

Arquitectura
Para el arquitecto, el aula convencional es arquitectura 
vernácula, que sencillamente es así, aunque de tradición 
no territorial sino sectorial. Una idea dentro de la cual 
se piensa en vez de pensar sobre ella (Hillier, 2007), 
es decir, de cuestionarla, aunque fuera para terminar 
concluyendo a su favor. Para el docente es parte del 
conocimiento tácito, que nadie necesita explicitar 
ni explicar porque se da por hecho, de la gramática 
profunda de la escolaridad (esa gramática que todo 
el mundo usa al hablar, incluidos los individuos y los 
pueblos no escolarizados, sin necesidad de saber 
siquiera que exista gramática alguna), el correlato 
natural de la arquitectura organizacional de la enseñanza 
(esta metáfora con la que tan a menudo nos referimos 
a los aspectos aparentemente inamovibles de una 
organización no es casual). Se trata de una tecnología 
social y material arbitraria (no inevitable), o al menos 
histórica (no eterna), cajanegrizada, convertida en 
una caja negra cuyo interior se da por sentado y no 
es cuestionado (Latour, 1992). Es la materialidad de 
la enseñanza, organización del espacio-tiempo que 
es lo que queda, o lo que dura, entre clase y clase, 
a lo largo, por encima y más allá de la pedagogía, 

la interacción humana, que ella misma constriñe 
y determina. La transmisión inconsciente de la 
cultura a través de los artefactos (Mead, 1964). 

“Damos forma a nuestros edificios y luego ellos nos 
dan forma a nosotros”, decía Winston Churchill (UK 
Parliament, 2016: 1).  Recuerda otra cita célebre: “Las 
circunstancias hacen al hombre en la misma medida 
en que éste hace a las circunstancias” (Marx y Engels, 
1972: 41). Las configuraciones espaciales, más allá de la 
proxemia entre actores sociales, impiden o permiten, 
restringen o potencian formas de copresencia y de 
coausencia, de interacción o de aislamiento. Churchill 
sostenía que la disposición bifronte de Westminster 
favorecía el bipartidismo y que la falta de asientos 
para los representantes daba solemnidad a las grandes 
ocasiones. La disposición del aula convencional 

favorece la instrucción frente al aprendizaje, 
la homogeneidad frente a la diversidad, 

el resultado desigual a través del trato 
igual frente a la inversa, la pasividad 

frente a la actividad, el aislamiento 
frente a la colaboración, etc. Es 
seguro pero no evidente, porque, 
a pesar de su sólida materialidad, 
los espacios no se perciben como 
los objetos sino como vacíos 

que piden ser llenados: pupitres 
que llaman a sentarse, auditorios 

a los que dirigirse, pizarras en las 
que debemos escribir… El tiempo 

se percibe al contrastar el presente con 
la memoria o el proyecto, mientras que el 

espacio es la estabilidad, la tradición. Como explicaba 
Foucault (2007) a la revista Hérodote, el espacio había 
sido tratado “como lo muerto, lo fijo, lo no dialéctico, 
lo inmóvil”, mientras que el tiempo era considerado 
“rico, fecundo, vivo, dialéctico”. Lo que, dicho sea de 
paso, lo oculta a la crítica, al menos a la crítica fácil.

Esto no quiere decir que la configuración espacial del 
aula se mantenga por mera inercia o falta de conciencia. 
Así puede discurrir cuando no es cuestionada, 
pero, cuando lo es, cuando sus insuficiencias y su 
disfuncionalidad se tornan patentes, cuando es objeto 
de crítica o se le contraponen alternativas factibles y 
visibles, entonces no faltan los reflejos simplemente 
reactivos o llanamente reaccionarios. Después de todo, el 
aula es la zona de confort del profesorado, o así la vive la 
mayoría aunque sólo sea por desconocimiento de otras 
opciones o inseguridad ante ellas. La reacción puede 
ser minimizadora, como cuando se admite la relevancia 
de los espacios pero para afirmar a continuación que 
lo que de verdad importa es la pedagogía, como si 
la materialidad del espacio organizado no fuese ya 
pedagogía, harto más potente que la mayor parte de 
lo que pasa por tal; o, peor, que lo que cuenta son los 
contenidos, que equivale a decir que lo mismo da llegar 
a ellos a través del aprendizaje activo que recibirlos por 

Para el 
arquitecto, el 

aula convencional 
es arquitectura 

vernácula
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cable; o incluso de tipo místico, como cuando el inefable 
Biesta (2018) lamenta la reducción de la educación al 
aprendizaje que traería consigo el giro espacial –con lo 
felices que éramos antes, reduciendo el aprendizaje a 
la educación y, más aún, a la enseñanza (una manera 
de subordinar el público al interés de la profesión, en 
vez poner ésta al servicio de aquél, como se presume).

No se olvide que la capacidad de resistencia de la 
profesión y la institución es descomunal. En el pasado 
no hubo innovación tecnológica que no prometiese 
sustituir a maestros y aulas para acabar finalmente 
domesticada: se dijo, por citar sólo lo más vistoso, del 
libro, maestro silencioso, que fue degradado a libro de 
texto; del cine (Edison), que no fue aceptado hasta que 
pudo ser empaquetado en la videocasette y, por tanto, 
en la lección; de la informática, en explosión fuera del 
aula desde hace decenios pero todavía reducida en ésta, 
habitualmente, a los PPT y las PDI, lo de siempre pero 
electrificado (Fernández Enguita y Vázquez Cupeiro, 
2017). En los años que siguieron a la Segunda Guerra 
Mundial, y sobre todo en la década de los sesenta, ya 
hubo un amplio movimiento a favor de los espacios 
espacios (más de enseñanza que de aprendizaje) abiertos 
y flexibles (open spaces, open plan classrooms…), pero 
fue absorbido por la resaca conservadora de los ochenta, 
la falta de tecnología de soporte y la resistencia de la 
mayor parte profesorado del, que prefería conservar su 
territorio en las viejas aulas o marcarlo paulatinamente 
en los espacios comunes (el supuesto instinto 
territorial de toda especie, incluida la humana ha sido 
considerado la base de la arquitectura: Newman, 1996).

Obstáculos
Eppur si muove. Pese a los obstáculos, las resistencias, 
las dificultades y los errores, las alternativas al aula 
tradicional como espacio organizado se abren camino. 
Son sustantivamente variadas en sus dimensiones, su 
nivel de madurez, su grado de apertura, su configuración 
y su reconfigurabilidad, su capacidad de manejar las 
dimensiones espacio-temporales, su equipamiento 
material y tecnológico, su encaje arquitectónico, su 
apoyo desde las políticas educativas, su lugar en (o 
frente a) la dinámica del grupo-clase, la etapa o la 
escuela, su visibilidad y difusión, pero ahí están. Pueden 
llamarse macroaulas, superaulas, hiperaulas, nuevos 
espacios de aprendizaje, aulas cooperativas o multitarea, 
espacios de aprendizaje innovadores, flexibles o de 
nueva generación… y son todavía muy minoritarios, 
pero cada vez más numerosas y en cualquier caso 
muy visibles. Lo hacen porque el viejo modelo es 
insostenible para una escolaridad universal cada vez 
más prolongada, en medio de la explosión del entorno 
digital y ante lo que vamos sabiendo sobre los procesos 
de aprendizaje, y lo hacen porque somos sociedades 
más ricas, disponemos de tecnologías más potentes, 
escolarizamos a alumnos que son nativos digitales 
(al menos en el sentido más pedestre del término) y 
lo hacemos con profesores que ya van dejando de 

ser inmigrantes digitales (salvo en la medida en que, 
como en la cena de Alicia, es necesario no dejar de 
correr para mantenerse, al menos, en el mismo sitio).

Yo prefiero llamar hiperaulas, en general, a las más 
avanzadas y completas de estas experiencias, y así 
hemos llamado a la iniciativa práctica de la Facultad 
de Educación de la Universidad Complutense de 
Madrid, hiperaula.ucm. No es un mero capricho, ni una 
fórmula publicitaria, ni una irreprimible tendencia a 
la hipérbole. Es hiperaula porque es un hiperespacio, 
es hipermedia y emplea hiperrealidad. Explicaré con 
más detalle lo primero, como corresponde al objeto 
de este texto, pero no sin unas líneas previas sobre 
lo demás y sobre el conjunto. El prefijo híper no 
significa simplemente grande o muy grande –eso 
sólo lo piensan quienes lo leyeron por vez primera 
como parte de “hipermercado”. Hipermedia (Jenkins, 
2004) es el término que designa la hibridación sin 
fisuras y la transición sin fricciones entre los distintos 
medios y soportes de información y comunicación 
(texto, imagen, audio, vídeo… ordenadores, discos, 
nube…), a diferencia del pasado multimedia, por no 
hablar del antepasado monopolio del texto impreso 
en la galaxia Gutenberg), y la hiperaula es hipermedia 
en tanto que integra interiormente y se prolonga 
exteriormente en todos los medios. Hiperrealidad 
designa un conjunto y una capacidad tecnológicos 
que posibilitan simulaciones y representaciones de la 
realidad, al servicio de la educación y el aprendizaje, 
cada vez más próximas o incluso superiores a ésta en 
términos de inteligibilidad (Tiffin & Terashima, 2016), lo 
que permiten hoy las tecnologías de geolocalización, 
3D y holografía, realidad aumentada, expandida 
o virtual, etc., espectacularmente superiores a las 
viejos artilugios que tanto nos conmueven en los 
museos pedagógicos: mapas, maquetas, esqueletos 
de plástico, máquinas en miniatura… Los hipermedia 
y la hiperrealidad ya nos revelan que híper no define 
tanto el tamaño (aunque también, o a veces, lo haga) 
como la superación de los límites, los contornos y las 
lindes tradicionales, sea entre los distintos medios o 
entre la realidad y su representación. Es lo mismo que 
caracteriza al más popular de los híper y el que dio el 
pistoletazo de salida para todos los otros, el hiperenlace 
(o hipervínculo). Pues el hiperenlace no solamente 
enlaza, como ya lo hacían los índices o las notas a pie 
de página en el libro o las marcas en las cintas de vídeo, 
sino que rompe la linealidad del texto, conduce de uno 
a otro, salta a otros medios, es de doble sentido, etc.

Hiperespacio
Y la hiperaula es hoy, sobre todo, un hiperespacio. 
Ciencia-ficción aparte, el hiperespacio es, por definición, 
un espacio de más de tres dimensiones (Kaku, 2016), 
y su concreción teórica más común es el espacio-
tiempo (con el tiempo como cuarta dimensión). El 
aula tradicional, por supuesto, también tenía y tiene 
las tres dimensiones espaciales y era y es  escenario de 
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una estructuración del tiempo, pero ya la conocemos: 
pupitres alineados y fijados al suelo, alumnos que miran 
en una dirección única, un profesor que domina desde la 
tarima, el tiempo fragmentado en horas (¡incluso horas 
de 45 minutos, y sin Einstein!). Las hiperaulas contienen 
mobiliario móvil (con perdón por la redundancia, tan 
infrecuente en la práctica), a menudo a distintas alturas 
(que incluyen estar casi tumbado o casi de pie) y con 
elevada tolerancia para la movilidad (luego no falta la 
tercera dimensión), lo que permite jugar con todas, así 
como proceder a agregaciones y desagregaciones de los 
alumnos  en grupos grandes, pequeños y medianos o 
trabajo individual, todo ello sucesiva o simultáneamente, 
con horarios compartidos y/o diferenciados (la 
cuarta dimensión). Eso es el hiperespacio.

Por supuesto que la hiperaula no resuelve el problema 
de cómo dar una clase; al contrario, lo crea. El aula-
huevera incluía la solución predeterminada, de ahí que 
la metonimia clase lo abarcase todo: clase (categoría de 
alumnos, el concepto original) = clase (grupo) = clase 
(lección) = clase (período de tiempo) = clase (lugar o 
aula)... e, indirectamente, = un maestro o profesor (con 
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la plaza en propiedad a ser posible). Por el contrario, 
la hiperaula deja al profesor, o a los profesores, o a 
los alumnos, o a unos y otros decidir cómo será la 
actividad de enseñanza-aprendizaje; minimiza los 
condicionamientos y maximiza el empoderamiento, 
pero obliga elegir, aunque eso dé miedo; no fuerza 
ya al profesor a actuar como transmisor (instructor, 
lector, enseñante…), pero sí a hacerlo como diseñador 
(aunque sea como diseñador final –no precisa 
ser arquitecto, etc.– e incluye la posibilidad de no 
diseñar nada, o sea, de volver a las andadas).  
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Cristo M. Hernández Gómez
FEAE de Canarias

 Eduardo Rodríguez Machado
FEAE de Galicia

Siro López Gutiérrez es un palentino 
polifacético con una particular 
mirada al mundo desde los diversos 
lenguajes del arte. Habitualmente 
se le presenta como un artista, 

formador y creativo, que ha elegido como campos 
de especialización los espacios educativos y la 
comunicación. En su actividad profesional conjuga 
la investigación en estos ámbitos con la pintura, el 
diseño, la fotografía, el mimo y las artes escénicas, 
todo ello con un denominador común de denuncia 
y compromiso con el aprendizaje y la felicidad. En el 
siguiente enlace: https://youtu.be/PNNXWE_4_P8 
podemos conocer mejor su perfil profesional.

Entrevista a  
Siro López

“Lamentablemente en las escuelas de nuestro país 
dominan el hormigón y el cemento. Hay excepciones, 
pero en general la naturaleza está ausente de ellas.”
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que frecuentemente se generen conflictos o se den 
situaciones rutinarias y de apatía, etc. en un mundo cada 
vez más desafiante.

¿Te parece la escuela española una escuela 
creativa?

Personalmente creo que no. Poseemos un sistema 
educativo que nos ha llevado a priorizar durante 
muchos años una cultura centrada en el pensamiento 
lógico y, por lo tanto, el pensamiento creativo y crítico 
se ha descuidado y los entornos de aprendizaje están 
diseñados para ese pensamiento lógico, con aulas y 
espacios pocos flexibles, incluso el modo de evaluar. 
Todo el espacio está orientado hacia este tipo de 
pensamiento que nos confiere seguridad, en el que la 
creatividad no cabe. Incluso incomoda en numerosas 
ocasiones, cuando hay un niño o una niña que manifiesta 
un comportamiento creativo. Se entiende tan mal la 
creatividad que a menudo se asocia con la plastilina y 
resulta que, sin embargo, tiene bastante que ver con 
las matemáticas, con las ciencias, con el deporte, con 
la música, con el arte. Sin duda, tenemos que hacer 
un cambio muy grande y profundo para lograr que las 
escuelas de este país desarrollen la creatividad que el 
alumnado y la sociedad necesita.

Has visitado más de un centenar de escuelas e 
instituciones educativas repartidas por medio 
mundo. Supongo que en condiciones muy 
diferentes y con propuestas heterogéneas. 
¿Qué has visto? ¿Qué destacarías de las 
escuelas del mundo? ¿Aprenden de manera 
muy diferente las niñas y los niños de 
distintas partes del planeta? 

He tenido ocasión de conocer muchísimas escuelas, 
muchas más de las que cito en el libro. Lo hago cada 
semana, lo que ocurre es que con cierta frecuencia no son 
para mí un referente que pueda citar. De hecho, podría 
haber escrito “el libro negro de los espacios”, precisamente 
por lo que no se debiera hacer en patios, en aulas, etc. 
Sin embargo, he querido presentar buenas prácticas y 
la diversidad es impresionante. No existe una “escuela 
perfecta” en cuanto a su propuesta espacial, por lo que me 
he dedicado a entresacar lo mejor que, a mi juicio, ofrece 
cada una, precisamente para que puedan constituir un 
referente, una fuente de inspiración para otras escuelas. 

En ese sentido, he aprendido mucho de escuelas del 
centro de Europa y de los países nórdicos, pero me gusta 
insistir en que no sólo tenemos que mirar a Finlandia. Hay 
mucho que aprender de África, de Asia. En Latinoamérica 
he encontrado unos colegios impresionantes. Está 
habiendo muchísima inversión. No tienen tantas trabas 
como existen en España a la hora de aplicar la legislación 
y disfrutan de mayor flexibilidad para afrontar ciertos 
emprendimientos, ciertas reformas y diseños. Realmente 
es impresionante como están trabajando.

Es, precisamente su último libro: Esencia. Diseño de 
espacios educativos. Aprendizaje y creatividad, la razón 
que nos ha llevado a entablar con Siro López un 
diálogo abierto, a través del que bucear en su amplia 
experiencia sobre los espacios escolares y su relación 
con el aprendizaje. Su rica visión de este asunto se ha ido 
construyendo a lo largo y ancho del planeta. Producto de 
ello ha resultado la presente entrevista:

En tu web te presentas como arista y 
formador, especializado en creatividad, 
espacios educativos y comunicación… ¿Cómo 
se conjugan estos tres últimos elementos 
en el proceso de aprendizaje? ¿Qué papel 
desempeñan tales ingredientes en la realidad 
educativa actual en España?

Siempre he tenido muy claro que está todo 
interconectado y, además, afortunadamente estamos 
toda la vida aprendiendo. Cuanta más experiencia se 
acumula, más nos percatamos de que, constantemente, 
se nos abre un extenso abanico de aprendizajes y para 
esto la creatividad es vital. Tenemos un entorno, un 
ecosistema muy competitivo en el que los desafíos y los 
retos sociales resultan cada vez más complejos, por lo que 
requieren altas dosis de creatividad. ¿Por qué, entonces, 
la preocupación por el espacio?, precisamente porque 
necesitamos de un entorno que nos lo facilite. 

En el ámbito educativo esto lo hemos descuidado durante 
muchísimo tiempo. Nos hemos preocupado por priorizar 
los aspectos curriculares y de contenidos del aprendizaje, 
pero no hemos mostrado interés por lo que nos rodea, 
por lo que nos acompaña y nos protege. Suelo poner el 
ejemplo del cocinero y su cocina. Imagínate que somos 
cocineros Michelin, pero nuestra cocina solo tiene cuatro 
paredes. No tenemos, por tanto, ni un buen espacio de 
trabajo, ni los ingredientes adecuados. Por muy buenos 
cocineros que seamos, será difícil crear un plato aceptable 
si carecemos de las herramientas que nos posibilitan 
cocinar y, sobre todo, de los ingredientes necesarios. Esto 
se convierte en un problema porque los comensales, los 
ochocientos alumnos, siguen hambrientos. 

La realidad hace que muchos profesores, profesionales y 
cualificados, no tengan con qué cocinar y esto provoca 

... he aprendido 
mucho de escuelas 
del centro de 
Europa y de los 
países nórdicos ...
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Y por supuesto, también hay muchas propuestas que 
considerar en España. Existe consciencia general de que 
la realidad educativa ha cambiado y de que no se puede 
seguir dando clase como hasta ahora, por tanto, cada 
vez hay más escuelas en nuestro país que se presentan 
como un referente de innovación, con iniciativas 
diversas, pequeñas y grandes, procedentes de centros 
públicos y concertados que, con un presupuesto 
limitado, están protagonizando cambios para la mejora 
del alumnado.

Producto de esta amplia experiencia es tu 
último libro “Esencia. Diseño de espacios 
educativos” publicado por Edelvives. ¿Qué 
busca este trabajo tuyo? ¿Qué nos va a 
proporcionar la lectura de este libro a las 
personas que soñamos con una escuela 
inclusiva que alimente mentes libres?

En este libro he intentado profundizar en el por qué y el 
para qué de los espacios educativos. He intentado aportar 
razones de por qué no es un capricho, por ejemplo, 
preparar ámbitos con arena y, por tanto, no tenemos 
que estar a la merced de que algunos padres y madres 
protesten porque haya arena en los zapatos, sino que hay 

argumentos científicos que demuestran que la infancia y 
la adolescencia necesita de un entorno natural de tierra 
y arena. He intentado argumentar con base científica 
siempre que he podido y he intentado también ofrecer 
múltiples propuestas, muy fáciles de llevar a cabo, en las 
escuelas de cualquier parte del mundo, ya sea en África 
o en el centro de Europa, con o sin presupuesto.  Se 
proporciona para ello muchísima documentación, tanto 
gráfica como bibliográfica, de modo que ha acabado 
convirtiéndose casi en un manual. Se compone de 15 
capítulos y dejé sin publicar otros 15

Si tuvieras que hacer una interpretación de 
los valores que se derivan de los espacios 
dominantes en las escuelas españolas ¿qué 
paisaje generarías? ¿Estamos lejos de la 
situación ideal?

Lamentablemente en las escuelas de nuestro país dominan 
el hormigón y el asfalto. Hay excepciones, pero en general 
la naturaleza está ausente de ellas. Sin embargo, tenemos 
un país maravilloso y una cultura riquísima y variada que, 
en gran parte, está ausente de los espacios educativos. 
Debemos recuperar los valores propios de esta cultura 
diversa y de nuestro pasado, así como potenciar los 
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retos del siglo XXI, de modo que en las escuelas haya un 
equilibrio entre tecnología, naturaleza, arte y ciencia, sin 
distinción en esa cocina de aprendizaje y creatividad.  Se 
trata de que se puedan hacer compatibles todas estas 
herramientas para generar espacios favorecedores de la 
personalización del aprendizaje. Habría que hacer posible 
que el alumnado pudiera elegir la manera de aprender para 
propiciar su desarrollo competencial integral.

En este sentido, ¿Podrías aclararnos qué 
son las escuelas bosques? ¿Necesitamos la 
naturaleza en las escuelas?

Me gusta insistir en el hecho de que la naturaleza no 
nos necesita, pero nosotros a ella sí. En la actualidad 
nos enfrentamos a un gran reto: el cuidado del planeta, 
porque somos naturaleza y estamos inmersos en ella. 
Recordemos que no existe científico, ni artista que no haya 
acudido a la naturaleza para inspirarse y desempeñar su 
labor. El aprendizaje está íntimamente conectado con la 
naturaleza, en el juego, en la curiosidad, en la observación. 
Los espacios escolares deben emanar esa sensibilidad 
hacia los seres vivos, los ecosistemas, en definitiva, hacia 
el planeta. Hay centros educativos, que se denominan 
“escuelas bosque” que han decidido que la mejor aula es, 
precisamente, la naturaleza. De manera que se aprende 
directamente en ella, incluso a veces, en los días de lluvia. 
Esto me parece un objetivo importante. Siempre que se 
pueda, las escuelas deberían caminar en esa dirección. 
La naturaleza no solo proporciona un entorno saludable, 
sino que además impulsa la creatividad y contribuye 
decididamente a que seamos más felices. 

Evidentemente, con este bagaje de 
experiencias diversas, cabe preguntarte 
cuáles son, a tu juicio, los elementos 
imprescindibles de un espacio de 
aprendizaje´

Esta pregunta me parece muy importante, porque si 
algo debemos priorizar en el ámbito educativo son las 
personas y sus relaciones dentro del espacio escolar. No 
es que generemos un espacio, es que lo somos. La mejor 
arquitectura es la de nuestro cuerpo y el espacio físico, al 
igual que las herramientas, son una extensión de nuestro 
cuerpo, por lo tanto, cuando queramos reformar el espacio 

escolar, 
ya sean 
las aulas o 
el patio, el foco 
no debe radicar en la 
imagen o la representación de 
una institución, sino en las personas. 

Si quisiéramos abordar la transformación de la sala del 
profesorado, por ejemplo, tendríamos que preguntarnos 
si debemos concebirla para el papeleo, como un espacio 
de acumulación de revistas que nos regalan y que nadie 
quiere o, por el contarlo, debe ser un lugar para incentivar 
la creatividad e impulsar los proyectos, e incluso para 
el descanso, de manera que diseñemos un entorno 
que sea adecuado para gestionar el corazón de toda la 
escuela, dando cabida a la belleza, a la estética. En la 
concepción del espacio desempeña una función básica 
la comunicación. El espacio educativo debe favorecer el 
encuentro y las relaciones de calidad. El espacio comunica 
la identidad de la escuela y, por tanto, habla de sí misma. 

La transformación de los espacios no consiste en tener 
una fachada que seduzca a las familias para matricular a 
sus hijas o hijos en la escuela, no radica en un márquetin-
fachada, detrás del cual hay más de lo mismo. El objetivo que 
subyace en el acondicionamiento del entorno escolar es, 
precisamente, propiciar un cambio metodológico favorecedor 
del aprendizaje. Para ello hay que empeñarse en generar un 
espacio de creación y de belleza en el que muchos elementos 
heredados de antaño dejarían de tener sentido. No podemos 
hacer escuelas como si fuesen empresas o como si fuesen 
fábricas, sino entornos de salud, de aprendizaje, de creatividad 
y de belleza. No debemos sufrir un lugar en el que pasamos los 
mejores años de nuestra vida.

En función de todo ello ¿Cuál debe ser el 
papel de los espacios en el proyecto educativo 
de cualquier centro docente?

Ambos elementos van de la mano. La forma y el contenido 
están íntimamente relacionados. Cuando cualquier artista, 
Goya o Velázquez, por ejemplo, desean expresar unas 
emociones y un contenido, se ayudan precisamente de la 
forma y esto es lo que hace que todo el compendio tenga 
un sentido conjunto con capacidad para impactarnos una y 
otra vez, aunque la creación artística haya tenido lugar hace 
siglos. En definitiva, ese contenido que representa el proyecto 
educativo y los valores que lo sustentan va hermanado con 
la forma. Esta no es algo superfluo, de quita y pon. Si así fuera 

Hay iniciativas que 
parten de docentes, a 
veces de asociaciones 

de padres y madres, 
desde equipos 

directivos ...



DIRECCIÓN Y LIDERAZGO EDUCATÍVO | Diciembre  2019 | 31

e

querría decir que no está conectada con nuestra identidad, 
ni con nuestros valores- Generar una escuela en la que la 
naturaleza esté presente, como protagonista de las aulas, de 
los patios y, en general del espacio educativo está muy lejos de 
la concepción del espacio como adorno, como mera cáscara. 
Tiene que existir una conexión íntima entre el espacio y lo 
que somos. De ahí que las preguntas de cómo deben ser los 
pasillos, los baños, el comedor, etc. sean importantes. Todos 
ellos son aulas, son espacios de aprendizaje y, por lo tanto, no 
vale todo y menos la chapuza.

¿Cómo abordamos un proyecto de cambio de 
los espacios educativos de nuestra escuela 
que sea realista y tenga capacidad para 
vencer los obstáculos y las resistencias? 
¿Cuáles son las claves para generar un 
proyecto de renovación de los espacios 
escolares sostenible?

Esto tiene que partir de la realidad, no es una cuestión de 
modas. Si tenemos como referente un centro educativo 
que ha sustituido las paredes tradicionales de sus aulas 
por paredes de cristal, considero un gran error hacer lo 
mismo como mera imitación. Ahí no radica el verdadero 
cambio. Cada centro es único y por tanto diferente del 
resto. Tenemos que situarnos en nuestra realidad particular, 
conocer el presupuesto con que contamos, hacer una 
adecuada temporalización de las tareas que implican el 
rediseño de los espacios, evaluar nuestros recursos y, por 
supuesto, analizar con qué alumnado contamos, como son 
nuestras familias, qué caracteriza a nuestro barrio, quién es 
mi claustro. Desde esa realidad identificamos necesidades 
a través de un proceso de evaluación, debidamente 
asesorado. Hay que evitar caer en el cambio por sí mismo, 
sin tener en cuenta la finalidad educativa en que ha de 
sustentarse. Insisto, hay que partir del contexto propio y de 
las necesidades específicas para hacer un diseño inteligente 
de los espacios. A lo mejor descubrimos que en nuestra 
escuela la prioridad no está en las paredes acristaladas, sino 
en otro aspecto, como en la sostenibilidad o en la acogida. 
Cada escuela tendrá que transitar su propio camino. 
Mi trabajo de asesoramiento en las escuelas consiste, 
precisamente, en ayudar a percatarse de aquello que ha 
pasado desapercibido y que resulta vital desde el punto 
de vista de la renovación de los espacios. A veces es difícil 
darse cuenta de esto desde dentro: la cantidad de rejas, la 
existencia de sitios oscuros generadores de conflictos, etc. A 
partir de este diagnóstico inicial, el centro deberá establecer 
las prioridades: ¿qué es lo más urgente?, ¿qué podemos 
hacer a un año, a tres a cinco y a diez?

Y ese asesoramiento que realizas en las 
escuelas, ¿lo abordas con toda la comunidad 
educativa? ¿Trabajas con los equipos 
directivos? ¿Cómo es el proceso de trabajo?

Lo hago, primeramente, con el equipo directivo, visitando 
toda la escuela para analizar absolutamente todos los 
detalles, desde los letreros de las puertas, el tipo de 

iluminación, las características de los suelos, el mobiliario, 
hasta las aulas, las pizarras, la tecnología, los enchufes, por 
citar algunos ejemplos. Posteriormente, realizo formación 
al claustro. Esto es importante porque del profesorado 
depende gran parte de los cambios que afronta un centro 
educativo. Cito un ejemplo: hemos comprobado que un 
gran número de escuelas dan clase con las persianas de las 
aulas bajadas, sin embargo, hoy sabemos que la luz natural 
es fundamental para el aprendizaje y la concentración. 
Todo nuestro cuerpo la necesita. El profesorado debe ser 
conocedor de estas cuestiones. Todos los claustros deben 
disponer de claves creativas y de una cultura espacial que 
le facilite el desarrollo de su labor docente.

Para finalizar apelamos a tu condición de 
artista y te pedimos si podrías dibujarnos 
con palabras el centro educativo con el que 
sueñas.

El centro educativo con el que sueño es un espacio de 
acogida, en el que el juego es la asignatura fundamental 
y la naturaleza el ecosistema básico para el aprendizaje. 
En esta escuela en la que sueño, la personalización 
del alumnado es protagonista y aprendemos juntos el 
alumnado, las familias, los educadores. No hay separación 
en las edades y compartimos los espacios de aprendizaje 
siempre que podemos, tanto el alumnado de infantil, 
primaria o secundaria. Se trata de una escuela que 
incentive un entorno exigencia y libertad combinado con 
muchísimo cariño y ternura, en el que la belleza y la ética 
están hermanadas. Quizás este modelo íntegro es una 
utopía, pero existen muchos profesionales que, granito 
a granito, están trabajando por generar una escuela que 
responda a estos parámetros educativos.

Este tipo de transformaciones a las que haces 
referencia son iniciativa de las comunidades 
educativas o percibes una implicación política 
por parte de las administraciones públicas. 

Hay iniciativas que parten de docentes, a veces de 
asociaciones de padres y madres, desde equipos directivos 
o desde una reflexión conjunta de toda la comunidad 
educativa y luego hay comunidades autónomas que 
están trabajando para que las escuelas puedan acercarse 
a este tipo de educación puntera. Las administraciones 
educativas, tomando como referentes contextos 
internacionales, se están dando cuenta cada vez más 
que hay que invertir en la educación, en formación, el 
liderazgo compartido, con el fin de alcanzar una mayor 
calidad. La reflexión sobre cómo deben ser nuestras 
escuelas es uno de nuestros principales retos sociales. En 
la actualidad, toda la información que puede aportar la 
escuela está disponible en la red. ¿Qué ofrece la escuela 
que no esté en los entornos virtuales? Obviamente, lo 
que puede aportar es “una experiencia” y esta debe ser 
profunda y compartida, generadora de un aprendizaje 
que lo digital no aporta, y para eso hay que hacer 
transformaciones esenciales. 
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La cocina  
como espacio 
virtual para 
aprender ciencia

Susana Vázquez Martínez
Paloma Guillem González-Blanch

Profesoras de Ciencias, Colegios Santa María do Mar 
(A Coruña) y Nuestra Señora del Recuerdo (Madrid)

Introducción y Contexto:
La cocina es un excelente contexto para el aprendizaje de la química en 
la ESO (Solsona, 2012). En sí misma, constituye un espacio de formación 
STEAM que favorece la adquisición de los aprendizajes fundamentales 
que se espera que los alumnos construyan como parte de su formación 
ciudadana en ciencia, tecnología, matemáticas y aspectos culturales.  
Además, el currículum de 2º de la ESO parece diseñado para tratar 
contenidos desde los pucheros: mezclas, disoluciones, coloides, cambios 
físicos y químicos, propiedades de la materia o actores de conversión son 
prácticas culinarias habituales que convierten la cocina en un laboratorio.

El proyecto responde a la pregunta recurrente en las aulas: “¿Para 
qué me sirve estudiar Física y Química?”  y aprovecha lo cotidiano 
para mejorar la motivación hacia las ciencias del alumnado.

Por otra parte, la cocina es un entorno que favorece la resolución de problemas 
“auténticos” para que comiencen a comprender cómo es y cómo se hace 
la ciencia. En la experiencia se les anima a que compartan los modelos que 
utilizan para explicar distintos procesos como los cambios de estado y a que 

Resumen: Esta experiencia pretende acercar la ciencia al entorno real del alumnado a través de la 
cocina para fomentar la motivación hacia la ciencia y desarrollar proyectos colaborativos en red. 
La actividad se enfoca bajo la perspectiva de indagación y argumentación científica.

Palabras clave: Ciencia y cocina; indagación; Cambios de la materia; Argumentación; Motivación.
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los cotejen con el modelo científico. 
(Jiménez-Áleixandre, 2011) 

Según Brown et al (1989), pensar 
científicamente implica la capacidad 
de participar de una serie de prácticas 
culturales específicas de las ciencias. 

Cuando el alumnado de Santa María 
del Mar y El Recuerdo desarrollan sus 
recetas, construyen conocimiento, 
lo comunican y  debaten, procesos 
que son característicos de la ciencia,  
utilizan un lenguaje específico que 
es necesario aprender para hablar 
y escribir sobre ciencia y siguen un 
método de trabajo diferenciado. En 
resumen, llevan a cabo un proceso de 
“enculturización” propio de la ciencia.

También necesitan describir, explicar y 
argumentar, tres habilidades necesarias 
para desarrollar la competencia 
científica (Sanmartí, 2007).  Así, 

durante el proyecto, han tenido 
que explicar que el substantivo “sal” 
hace referencia a distintas sustancias 
y no sólo al cloruro de sodio, 
argumentar por qué la fermentación 
es un fenómeno químico o 
diferenciar “fusión” de “disolución”, 
dos conceptos que confunden.

El espacio virtual creado en Hangout, 
Drive o Mail, generó un ambiente 
propicio para la discusión y el 
intercambio entre pares cuando 
tenían que explicar a sus homólogos 
porqué y cómo ocurrían fenómenos 
como disoluciones o gelificaciones, 
por ejemplo, y utilizaron Drive para 
crear documentos comunes.

En el aspecto tecnológico, y ya 
que las dos escuelas llevamos 
unos años introduciendo los iPads 
en el aula, el desarrollo de este 
proyecto conjunto abrió y ayudó a 

promover el espacio virtual como 
aula de trabajo colaborativo.

Contexto
Los colegios Santa María del Mar 
(A Coruña) y Nuestra Señora del 
Recuerdo (Madrid) son centros 
educativos concertados bajo la 
titularidad de la Compañía de Jesús. 
En 2º de la ESO cuentan con 4 y 
6 líneas en aulas de 30 alumnos, 
respectivamente.  Desde hace 
unos años se ha producido una 
profunda transformación en el 
acceso a las TIC y en los espacios 
de aula. En el colegio de A Coruña, 
se ha implantado el uso del iPad 
desde 6º de E.P. y se han eliminado 
barreras arquitectónicas entre las 
aulas que se unen con una simple 
apertura de paneles. Cuenta con 
tres laboratorios y, anualmente se 
realiza una Feria Científica en el 
centro en la que participan todos 
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los niveles educativos (3-18). En el 
Recuerdo, la implantación de iPad 
se ha realizado desde 4º de E.P. y 
cuenta con seis laboratorios, uno de 
ellos específico para el alumnado 
de primaria. En los últimos años 
se ha invertido mucho esfuerzo 
en renovar los espacios y material 
de laboratorio para favorecer la 
motivación del alumnado por las 
ciencias y su experimentación.

Descripción del Proyecto 
y de su Desarrollo
Desde hace unos años, los colegios 
de la Zona Norte de la Compañía 
de Jesús en España, a través del 
Grupo de trabajo “PI”, desarrollan 
una serie de proyectos entre 
profesores homólogos en asignaturas 
y cursos para potenciar el trabajo 
colaborativo entre escuelas y alentar 
la innovación educativa de calidad. 

En este contexto, se propuso a las 
profesoras diseñar un proyecto 
conjunto. Después de una serie de 
reuniones virtuales en las que se 
intercambiaron distintas ideas, se 
decantaron por la cocina como eje 
central del proyecto. Se les propuso 
a los alumnos la creación de un libro 
de recetas colaborativo en el que, en 
grupos de cuatro (dos estudiantes 
de 2º de ESO del Recuerdo y dos de 
Santa María del Mar), aportaban una 
receta que sirviese como contexto 
para trabajar paralelamente con 
los conceptos de la asignatura de 
Física y Química de 2º de ESO.

Cada equipo tenía un nombre y un 
logo y, una vez elegida la receta, se les 
proporcionaban recursos didácticos 
para desarrollar los distintos 
tipos de tareas que proponían: 
experiencias de laboratorio, 
pequeñas investigaciones, preguntas 
abiertas, realización de vídeos, etc.

Algunas de las actividades que 
llevaron a cabo fueron: convertir 
a varios sistemas de unidades las 
cantidades de los ingredientes de 
una receta (uno inventado por ellos 
mismos), fundir chocolate, distinguir 
la solubilidad de distintas substancias 
a distintas temperaturas, calcular la 
concentración de disoluciones, hacer 

una emulsión, clasificar los distintos 
tipos de coloides que utilizaban, 
jugar con densidades o esterificar 
diferentes líquidos, entre otras. 

También investigaron la importancia 
de la sal y el azúcar en la conservación 
de alimentos y determinadas 
reacciones químicas y físicas como el 
oscurecimiento de algunas frutas al 
cortarlas o la transmisión del calor.

En cuanto a la implementación del 
proyecto, las profesoras diseñaban 
quincenalmente las actividades a 
desarrollar y compartían documentos 
colaborativos en la nube. 

Participaron las cuatro secciones 
de Santa María del Mar con cuatro 
secciones del Recuerdo, y las 
otras dos secciones del Recuerdo 
realizaron la experiencia entre ellas. 

Se llevó a cabo desde el mes de 
enero a junio, con dedicación de 
una hora semanal al proyecto y una 
sesión mensual de chat a través 
de Hangout desde sus iPads.

Los espacios de trabajo fueron las 
aulas y laboratorio de cada centro 
y los espacios virtuales creado 
por los alumnos.  Muchos de ellos 
elaboraron vídeos en las cocinas de 
sus casas y estrecharon lazos con 
sus homólogos fuera del centro.

Los materiales utilizados eran de uso 
cotidiano en restauración y fáciles de 
conseguir. Para diseñar cada actividad 
se siguieron las siguientes fases:

1. Una pregunta inicial 
donde se analizan las ideas 
previas del alumnado.

2. Actividad de metacognición 
con la puesta en común de 
las ideas previas recogidas 
en la pregunta inicial. 

3. Preparación teórica de la práctica 
recabando información sobre los 
conceptos físico-químicos que 
sustentan las actividades antes 
de desarrollar la actividad.

4.  Diseño y realización de la práctica.

5.  Puesta en común con los 
demás componentes del 
grupo, con preguntas dirigidas 
a desarrollar la competencia 
de argumentación científica y 
reflexión sobre la experiencia.

Las recetas más estructuradas 
en contenido científico y de 
elaboración fácil se llevaron a la 
Feria Científica del colegio Santa 
María del Mar en el mes de mayo 
del 2019 donde familias y visitantes 
pudieron degustar esferificaciones 
de Coca -Cola, espaguetis de fresa 
elaborados con agar-agar, además 
de explicar y ejemplificar procesos 
de conservación de los alimentos 
como la salazón y el almibarado, 
entre otras experiencias. 

El club de lectores de ciencia creó 
un tríptico de libros de cocina y 
ciencia que mostró a los asistentes.

El diseño del proyecto incluía un 
“Encuentro de Chefs “, a modo 
de congreso, para compartir 
las experiencias y realizar una 
degustación. Infelizmente, no 
fue posible por los distintos 
calendarios lectivos de las 
comunidades gallega y madrileña. 

Características 
metodológicas de 
la propuesta
 La metodológica utilizada se 
corresponde con el Paradigma 
Pedagógico Ignaciano (Reflexión, 
Acción, Experiencia y Evaluación 
dentro de un Contexto) y establece 
la indagación y argumentación 
como ejes de la experiencia. 

a)  Contextualización de la 
asignatura de Física y Química 
a través de la realización de 
experiencias “auténticas”.

b) Utilizar la investigación 
científica como herramienta 
para construir explicaciones 
sobre fenómenos cotidianos.

c) Utilizar el método científico 
como estrategia para observar, 
identificar variables, realizar 
mediciones, y organizar y 
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analizar resultados, interpretar y 
sintetizar los datos representados 
en texto, y elaborar gráficas, 
dibujos, diagramas o tablas.

c) Generar un ambiente de 
aprendizaje motivador y lúdico 
que estimule el interés de los 
estudiantes hacia la ciencia.

d) Favorecer la creatividad y 
el gusto por la cocina.

e) Crear un aula virtual común 
a los dos centros.

f ) Desarrollar técnicas de 
aprendizaje colaborativo.

Evaluación 
Se diseñó una rúbrica de evaluación 
grupal donde se valoraba la 
organización y presentación 
del trabajo, la calidad de las 
argumentaciones y la integración 
de los conceptos y procesos 
fisicoquímicos relacionados con 
la receta, el uso de lenguaje 
científico y la calidad del 
contenido de cada actividad.  

El alumnado evalúo el proyecto a 
través de una encuesta en Google 
Forms y las profesoras utilizaron los 

resultados de la prueba global de 
fin de curso para valorar el impacto 
sobre el aprendizaje del alumnado.

Los parámetros mejor evaluados por 
los estudiantes fueron la metodología 
de trabajo y el encuentro entre 
iguales y las profesoras valoraron muy 
positivamente el grado e implicación 
del alumnado, la consolidación del 
aprendizaje de los contenidos de la 
asignatura y la experiencia adquirida 
como docentes en la realización 
de proyectos colaborativos. 

Como aspectos a mejorar para las 
siguientes ediciones señalamos 
una mejor coordinación en los 
horarios, la implementación del 
proyecto desde el inicio de curso, 
la realización del encuentro de 
estudiantes y la elaboración 
de un Padlet de proyectos.

Por último, hay que destacar el 
disfrute por el aprendizaje, el placer 
por crear y disfrutar de los alimentos y 
el estrechamiento de lazos entre dos 
colegios que comparten identidad 
y carácter propio a través de un 
espacio virtual creado para tal fin.

Ojalá que en el futuro nuestros “Chefs” 
disfruten de la cocina y de la ciencia. 

REFERENCIAS
Brown, J. S., Collins, A., y Duguid, P. (1989). Situated cognition and the culture of learning. 

Educational Researcher, 18(1), 32-42. 
Jiménez-Aleixandre, M.P. (2011) Las prácticas científicas en la investigación y en la clase 

de ciencias. Ponencia plenaria de los XXV Encuentros de Didáctica de las Ciencias 
Experimentales de APICE. Santiago de Compostela. Disponible on-line en: http://
www.apice-dce.com/sites/default/files/XXV%20EDCE.pdf 

Sanmartí, N. (2007) Hablar, leer y escribir para aprender ciencia. Fernández, P. 
(coorda.) La competencia en comunicación lingüística en las áreas del currículo. 
(103-127) Ministerio de Educación. Colección Aulas de Verano (Madrid) [ISBN: 
978-84-369-4539-3]

Solsona Pairó, N. (2012) La Química en la cocina, un contexto fértil para el aprendizaje 
y la investigación química. Ciencia Escolar, 2 (1), 45-75. 



36 | DIRECCIÓN Y LIDERAZGO EDUCATÍVO | Junio  2019

EXPERIENCIAS

e

Hacia la  
virtualización  
del aula

Rosendo Fumero Fumero
Profesor de Física y Química de Educación Secundaria

Cristo Sánchez Hernández
Profesor de Filosofía de Educación Secundaria

Comienza a ser un mantra escuchar que estamos en el milenio 
de la globalización, de la expansión mundial de Internet y 
que esto hace que dispongamos de unas posibilidades de 
comunicación y de información hasta ahora desconocidos. 

Partimos del convencimiento de que las plataformas virtuales para 
dispositivos móviles facilitarán una transformación e innovación en el 
currículo ordinario que desarrollan los centros, favoreciendo el tránsito desde 
una tradicional manera de trabajar (1.0) hacia un nuevo modelo educativo 
(2.0). Son precisamente estas tecnologías las que nos pueden ayudar a 
hacer realidad el cambio de paradigma en la escuela. Y esto no sólo desde el 
punto de vista económico, que ya es importante, sino desde la perspectiva 
de poder elegir la que más se ajuste a las necesidades y demandas, es 
decir, que se adapte ecológicamente al alumnado, familias y profesorado. 

Eso explica la preocupación de muchas instituciones y organizaciones por 
la brecha digital que se puede crear entre los diferentes tipos de conciertos 
educativos. De ahí que promuevan la ayuda, la animación y el reconocimiento 
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al profesorado que quiere innovar 
con estos entornos de aprendizaje, 
pues acercan al alumnado un 
futuro más prometedor y en 
igualdad de condiciones.

La introducción de las plataformas 
virtuales en las aulas ha llegado a un 
ritmo trepidante, pero la utilización 
didáctica por parte del profesorado 
y del alumnado está requiriendo 
del desarrollo de una serie de 
actitudes, habilidades, destrezas y 
conocimientos que se encuentran 
recogidas en el Marco Común de 
Competencia Digital Docente, y 
para cuya adquisición se necesita 
un margen de tiempo prudencial. 
Por ello, es conveniente que cada 
centro defina las metas que se 
pueden alcanzar a corto plazo y 
que facilitarán el camino para estas 
segundas, de mayor calado, si el 
propósito es conseguir en nuestro 
alumnado las capacidades digitales 
necesarias para desenvolverse en 
la sociedad del conocimiento. 

El impacto de la 
evolución de internet 
y de las plataformas 
en nuestro centro. 
Nuestra trayectoria docente se ha ido 
trazando con este marco temporal 
y unos principios educativos, 
conforme se han producido todos 
estos cambios en las tecnologías de 
la información y el conocimiento, 
que muchos han llegado a la 
escuela en forma de LMS (Learning 
Management System),  de modo 
que hemos tenido que adaptarlos a 

nuestro contexto escolar. Exponemos 
nuestra andadura en dos tiempos: 
por un lado, las tentativas de los 
comienzos y los escollos encontrados 
y, por otro, las pretensiones de 
futuro que se dejan aconsejar de la 
prudencia obtenida del pasado. 

Comenzamos en el año 2011 en un 
instituto de secundaria de Canarias, 
y nos centramos en la manera de 
integrar entornos de aprendizaje 
escolar, LMS  con otras herramientas 
o aplicaciones no pensadas para la 
escuela, aunque gozaban de mucha 
utilidad para nuestros propósitos. 
Por otro lado, la aparición de las 
tabletas digitales facilitaba, en cierto 
modo, acceder con eficacia a dichos 
entornos y generar conocimiento 
y aprendizajes en red, de un modo 
más atractivo para el alumnado. 

Nuestro primer contacto con las 
“plataformas móviles” se limitaba 
a tener una caja con teléfonos 
móviles reciclados, donados por el 
claustro, que preparábamos para 
hacer uso en las aulas, creando 
una mini red con un router wifi, 
también reciclado. En ese momento 
no teníamos nube, ni entornos de 
aprendizaje, ni una conexión wi-fi 
abierta al alumnado, sólo una red 
local que nos permitía compartir 
ficheros a través del protocolo ftp.

El siguiente paso que dimos en la 
implementación de las plataformas 
consistió en realizar un pilotaje 
con un carrito de tabletas digitales 
OS ANDROID, a lo largo de un 

curso. Tuvimos la oportunidad 
de comprobar las carencias tanto 
técnicas de la infraestructura como 
formativas del profesorado. Por 
un lado, la cobertura wifi no era 
la idónea y, por el otro, el claustro 
necesitaba recibir una formación 
técnica y procedimental para poder 
hacer un uso apropiado de aquéllas.

Un aspecto básico y fundamental en 
la implementación del proyecto fue 
el Plan de Formación de Centro. Con 
ello, comenzamos con la generación 
de documentos digitales que 
intentaban romper con la hegemonía 
del libro de texto y la metodología 
tradicional unidireccional.  Así, el 
profesorado fue desarrollando su 
Entorno Personal de Aprendizaje 
(PLE: Personal Learning Environment) 
y también sus Redes Personales de 
Aprendizaje (PLN: Personal Learning 
Networks), entendidos como “un 
conjunto de herramientas, servicios, 
conexiones y redes sociales que 
empleamos para adquirir de forma 
autónoma nuevas competencias”, 
tal como quedaba recogido en el 
Marco Competencia Digital Docente, 
que continúa pretendiendo que el 
docente sea capaz de buscar, filtrar, 
organizar, generar contenidos, 
compartir, comunicarse o conversar, 
entre otras habilidades. 

Éramos conscientes de que 
necesitábamos de un entorno de 
aprendizaje colaborativo sencillo 
de programar y de fácil uso, pero 
por esa época teníamos solo 
conocimiento de Moodle. También se 
hacía necesario hacer uso de algún 
tipo de metodología más activa, 
que permitiera crear situaciones de 
aprendizaje con un enfoque curricular 
integrador y multidisciplinar.

Durante ese transcurso hemos ido 
pasando por diferentes etapas. En la 
inicial, la utilización de las plataformas 
eran un apoyo a la impartición de 
las clases presenciales, con material 
complementario en forma de 
lecturas, fichas de ejercicios, vídeos, 
podcast, etc. El paso siguiente dentro 
de esta etapa consistió en el uso de 
plataformas multimedia que nos 
permitía desarrollar contenidos en 

... un conjunto de 
herramientas, servicios, 
conexiones y redes 
sociales que empleamos 
para adquirir de forma 
autónoma nuevas 
competencias ...
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formato digital. Hablamos de pasar 
un documento .doc a extensión .pdf,  
más versátil para abrir y compartir 
por correo electrónico o con otras 
herramientas, hasta el caso de 
trabajar con plataformas como Canva, 
Piktochart, o incluso docentes que 
empezaban a crear un canal Youtube  
para generar vídeo-tutoriales. 

Una de las ventajas de estas 
aplicaciones ha sido en el estudio 
de los idiomas para desarrollar 
las habilidades lingüísticas del 
alumnado, según su propio ritmo 
de aprendizaje. Cada estudiante 
podía escuchar individualmente las 
grabaciones en inglés tantas veces 
como necesitaba, con la ayuda de 
unos auriculares y dicha plataforma.

En la etapa intermedia, el profesorado 
diseñaba tareas o miniproyectos en 
su materia con el apoyo de una gran 

variedad de herramientas TIC y con el 
fin de generar artefactos o productos 
digitales, que posteriormente eran 
publicados y difundidos dentro 
de la comunidad educativa. El 
alumnado comenzaba a trabajar 
con las herramientas colaborativas 
que ofrece internet, en entornos 
controlados como G-Suite o Team de 
Microsoft. Por ejemplo, la creación 
de un diccionario común a través 
de Google Docs o Google Site,  el 
diseño de un cuestionario con 
Google Form sobre los audios, 
mejorar la pronunciación a través 
de plataformas gratuitas como 
YouGlish, mejorar el writing por 
medio de Write and Improve, que 
nos permiten obtener la redacción 
en otra lengua. En este punto el 
profesorado introducía algún tipo 
de metodología activa como la 
gamificación  generando actividades 
Quizizz, Kahoot o Mentimeter.

Estas herramientas nos han permitido 
una atención más inclusiva del 
alumnado extranjero que no habla 
nuestra lengua, por medio de 
aplicaciones como Google Translator. 
El centro recibe alumnado de todas 
partes del mundo y muchas veces 
hemos tenido que recurrir, a falta 
de intérpretes, a APP móviles que 
nos permitiera comunicarnos.

En los centros de atención preferente 
como el nuestro, con alumnado 
hipoacúsico u otra diversidad 
funcional sensorial, cognitiva o 
motórica, también hemos podido 
compensar o superar las limitaciones, 
favoreciendo la autonomía, con 
un modelo de comunicación 
multisensorial. Estos entornos de 
aprendizaje nos han permitido 
individualizar, motivar, desarrollar 
nuevas habilidades con este 
alumnado y también que el alumnado 
con dificultades de aprendizaje o 
adaptaciones curriculares reciba una 
atención personalizada, potenciando 
la colaboración y la comunicación 
alumnado-profesorado y alumnado-
alumnado. Digamos que esta es la 
etapa que se está consolidando, 
caracterizada por estar sembrada 
de iniciativas docentes diversas. 

La etapa final, en la que nos queremos 
encontrar, está en dar pequeños 
pasos en la posibilidad de colaborar 
de manera síncrona (y asíncrona) 
con el resto del equipo docente, 
rompiendo barreras espacio-
temporales e implicando al alumnado 
de diferentes niveles (entiéndase de 
cursos, edades o según la diversidad 
en todas sus manifestaciones).  
Desarrollar proyectos de centro en los 
que las producciones finales serían 
fruto del trabajo interdisciplinar, 
con un enfoque del currículo 
integrado, así como de la evaluación 
de aprendizajes.  Las diferentes 
materias se integrarían en proyectos 
comunes de centro mediante 
metodologías activas como el ABP 
(Aprendizaje Basado en Proyectos) 
o el ABS (Aprendizaje Basado en 
Servicios), a través de herramientas 
como CANVAS que introduce 
coherencia entre los elementos 
curriculares (competencias clave, 
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estándares de aprendizaje y métodos 
de evaluación), los resultados 
(productos, tareas y medios de 
difusión) y por último, los medios 
utilizados (recursos, herramientas 
TIC, agrupamientos y organización). 

Con la tecnologización o virtualización 
del aula creemos que adquirir 
aprendizajes que caen en la 
dimensión cognitiva y el trabajo 
cooperativo está más cerca, 
superando así dificultades como la 
atención diferenciada, la autonomía 
del alumnado y la motivación, dotar 
al alumnado de herramientas y 
aprendizajes propios de la sociedad 
del conocimiento, la sostenibilidad 
del centro, el intercambio entre el 
profesorado tanto para optimizar el 
esfuerzo como para una evaluación 
auténtica y formativa, etc.  

A modo de conclusión. 
En toda esta andadura de ensayo 
y error nos hemos dado cuenta de 
que tecnologizar o virtualizar el aula 
ha dependido, en gran parte, de la 
propia evolución de la tecnología 
(hardware y software), pero también 
de la formación del profesorado 
tanto en el uso de herramientas, 
cuanto en las metodologías que les 
deben dar sentido, y por último, de 
la accesibilidad desde el punto de 
vista económico y de usabilidad. Si 
para ello necesitamos un dispositivo 
con autonomía energética que 
permita la movilidad, con el modo de 
trabajo multiusuario, con el control y 
disponibilidad de acceso al entorno 
de trabajo colaborativo como G-Suite, 
así como las múltiples aplicaciones 
que ofrece, vislumbramos que 
los dispositivos Chromebooks o 
similares son la herramienta que 
cumple con estas características y 
que más fácilmente lo va a permitir. 

Como siempre ocurre en todos los 
intentos de cambios en los sistemas 
escolares (queremos guardar la 
diferencia con la otra noción de 
sistema educativo), la virtualización o 
tecnologización del aula, que ya hemos 
visto es más que contar con un aula 
virtual,  todavía distamos mucho de 
consolidarla como herramienta y 
contexto de aprendizaje en el que se 

sustente un proceso de enseñanza y de 
aprendizaje sincrónico. Nos referimos 
a la experiencia de “normalizar” un 
entorno de aprendizaje simultáneo 
en el propio aula física, a pesar de las 
mejoras que se hayan producido en 
la conectividad y accesibilidad a los 
dispositivos móviles. Sí podríamos 
afirmar que como complemento 
diacrónico a la presencialidad en el 
aula, contamos con notables avances, 
descritos anteriormente, en la medida 
en que participa de la vieja idea de 
un “cuaderno” con el que alumnado 
trabaja ahora con múltiples y atractivos 
recursos. Pero nosotros creemos 
que el verdadero reto que nos hace 
pensar en un cambio de paradigma 
está en transformar las aulas en 
comunidades de aprendizaje abiertas. 

La experiencia y lo que se viene 
publicando nos inclina a pensar 
que con el debido uso de estos 
dispositivos en el aula, los niveles 
de interacción que conforman el 
clima de aprendizaje, esto es, el 
protagonismo del alumnado, sumado 
al nuevo rol docente como guía de 
procesos, mejoran considerablemente 
hacia la adquisición de competencias. 
A tenor de lo expuesto, se puede 
inferir que en toda esta trayectoria 
hemos ido introduciendo la 
tecnología en sus diversos estados de 
avance, sorteando los inconvenientes 
y barreras que habitan desde hace 
tiempo en los centros (incluidas 
las resistencias), bajo el paraguas 
de la creencia de que las TIC traían 
más dificultades que beneficios; 
aunque paradójicamente con el 
convencimiento de que serían, 
todavía hoy lo pensamos, la 
panacea, en la medida en que por 
momentos hemos podido constatar 
dichos beneficios. En la actualidad, 
creemos que muchos de estos 
inconvenientes ya están resueltos, 
pues comenzamos a disponer de 
dispositivos cuyas características 
son ecológicamente diseñadas 
para el aula, no como invasiones del 
mundo empresarial, de modo que 
nos permite pasar de la cuestión qué 
hacemos con la tecnología en el aula, 
a la otra, qué hacemos con el aula 
en un mundo tecnológico. En esta 
última seguimos investigando. 
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Empezamos 
cambiando 
nuestro patio

Ana B. Echevarría, 
Isabel Royo y 

Itziar San Miguel
Equipo directivo del CEIP Los Albares.

Iván Diego
Coordinador de los proyectos pilotos de 

NEMESIS (Valnalón. Asturias)

Ana Cristina Blasco-Serrano  
y Teresa Coma

Profesoras de la Facultad de Educación de Zaragoza.

NEMESIS (www.nemesis-edu.eu) es un proyecto europeo de investigación-
acción (Elliot, 1989) que tiene como objetivo elaborar un modelo pedagógico 
que permita impulsar procesos de innovación social en centros educativos.  
Financiado por el programa de investigación e innovación Horizonte 
2020 y coordinado por el Instituto para la Innovación en el Aprendizaje 
de la Universidad Friedrich-Alexander de Nuremberg, NEMESIS cuenta 
con la participación de centros educativos, institutos de investigación y 
entidades del ámbito de la innovación social de seis países de la UE.

NEMESIS pone el foco en el proceso y las relaciones que se generan durante 
el desarrollo de un proyecto más que en el producto final. Así, entendemos 
la innovación social en educación como un proceso de aprendizaje colectivo 
y colaborativo para el empoderamiento y la activación socio-política del 
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alumnado a través de la participación 
activa en procesos de cambio social.

NEMESIS basa su propuesta en 
un elemento central que son los 
laboratorios de co-creación.  Un 
laboratorio de co-creación es un 
punto de encuentro, un grupo 
estable de trabajo donde personas 
que se preocupan por el lugar en 
el que viven dialogan y colaboran 
en la identificación y resolución 
de problemas que desde lo local 
contribuyen a construir una sociedad 
mejor y más justa.  El alumnado 
colabora con otras personas 
y entidades de su comunidad 
para crear, planificar y llevar a 
cabo proyectos sostenibles que 
abordan problemas que afectan a 
su barrio, pueblo o ciudad y, cómo 
no, reflexionar sobre el proceso.

Esta apertura a la comunidad, la 
oportunidad de relacionarse con 
personas adultas y conocer distintos 
puntos de vista sobre un mismo tema 
busca desarrollar en el alumnado 
una mirada más crítica, reflexiva y 

consciente de la complejidad de los 
problemas que afectan al barrio o 
al centro y de la multitud de actores 
y entidades que entran en juego.

El proceso contribuye además 
a la adquisición y desarrollo de 
competencias para identificar 
oportunidades de cambio social, 
colaborar y relacionarse con los 
demás y, como colectivo, llevar 
a cabo acciones innovadoras 
para construir una sociedad más 
democrática, justa y sostenible.  
NEMESIS ha desarrollado un marco 
de competencias propio y, lo que 
es más importante, un método 
para la evaluación de las mismas 
que describiremos con más detalle 
en otra sección de este artículo.

Periodo de prueba
Durante el curso 2018-2019 esta 
metodología se puso a prueba por 
primera vez en 8 centros educativos 
de Francia, Grecia, Portugal, Reino 
Unido y España. Después de una 
formación inicial, NEMESIS puso a 
disposición del profesorado una 

serie de documentos, herramientas 
y métodos colaborativos para 
facilitar su puesta en práctica en el 
aula y les prestó apoyo durante el 
curso. Al finalizar el curso escolar, 
organizamos una serie de grupos 
de discusión con todas las personas 
implicadas en el proyecto que nos 
han permitido identificar otra serie 
de impactos muy interesantes en la 
autonomía del alumnado, el sentido 
de pertenencia y una mayor conexión 
con la realidad social que les rodea.

En definitiva, estas primeras 
experiencias piloto en contextos 
educativos tan reales como diversos 
nos han permitido mejorar el modelo, 
simplificar el lenguaje y sobre todo 
identificar una serie de elementos 
característicos de la puesta en 
práctica de NEMESIS que quedan 
perfectamente reflejados en la 
experiencia del CEIP Los Albares.

La participación del CEIP Los Albares 
en el proyecto NEMESIS comenzó 
en septiembre de 2017. Durante el 
curso 2017/2018 varias maestras 
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del centro recibimos formación y 
trabajamos en colaboración con los 
otros miembros del consorcio, con 
el objetivo de definir el concepto 
de Innovación Social en Educación 
y de diseñar el marco en el que se 
moverían los proyectos pilotos de 
los centros educativos de Europa 
que forman parte del proyecto.

En septiembre de 2018 nos pusimos 
manos a la obra y lo primero que 
hicimos fue preguntar a los alumnos 
qué les gustaría cambiar de su 
colegio, la mayoría de las propuestas 
se dirigieron a la mejora del patio. 
Empezamos a diseñar el guion 
de nuestro proyecto, “Playground 
Challenge”. El objetivo visible del 
proyecto era conseguir tener un patio 
más acogedor e inclusivo, un espacio 
en el que cada alumno encontrase 
su sitio. El objetivo subyacente, que 
da sentido a NEMESIS, es desarrollar 
en los alumnos las competencias 
necesarias para ser innovadores 
sociales. A lo largo del proyecto 
se desarrollan de manera paralela 
dos aspectos: el visible que es la 
mejora del patio y el oculto que es 
la formación de nuestros alumnos 
como ciudadanos globales.

Actuación
¿Por qué nos vimos en la necesidad 
de realizar esta actuación en nuestro 
centro, siendo que el colegio apenas 
tiene 9 años de vida y debería cumplir 
con todos los requisitos para dar 
respuesta a las necesidades de los 
alumnos? Porque en su día se diseñó 
sin tener en cuenta la opinión de sus 
usuarios principales, el alumnado 
y las maestras. En consonancia con 
la Guía para la evaluación y mejora 
de la educación inclusiva (Index for 
Inclusion) (Booth y Ainscow, 2002, 
Azucena Gonzalo (2019) explica 
que “se plantea como un error de 
base que sean exclusivamente 
los arquitectos los que diseñen 
los centros: deben ser equipos 
disciplinares los que planteen las 
necesidades de un edificio educativo 
para que sean los arquitectos los 
que definan los aspectos técnicos 
en base a esas necesidades 
pedagógicas.” En el CEIP Los Albares 
así lo entendemos y consideramos 

que dentro de estos equipos 
interdisciplinares debe incluirse 
como parte esencial a los alumnos.

Lo que buscamos con el proyecto 
“Playground challenge”, no es enseñar 
a los niños lo que es ser un ciudadano 
global, sino que lo pretendemos es 
que lo vivan, para que a través del 
proceso de trabajo mejoren el patio 
y adquieran las destrezas que un 
ciudadano global debe tener. De 
esta manera se cumple la filosofía 
del PEC del CEIP Los Albares tiene 
como objetivo formar ciudadanos:

• críticos, participativos, 
activos y comprometidos

• democráticos  
• que respeten las normas
• que confíen en sus posibilidades 

y en las de los demás para 
mejorar el mundo

• responsables con el medio ambiente
• empáticos con los 

quienes les rodean

Queremos ciudadanos críticos, 
participativos, activos y 
comprometidos, que no se queden 
en la mera opinión de lo que está 
mal o bien, si no que sean capaces 
de realizar propuestas de cambio, 
que participen en el proceso de 
cambio de una manera activa 
y que se comprometan en la 
realización de esas propuestas.

¿Qué hemos hecho para fomentar 
el espíritu crítico, participativo, 
activo y comprometido?

Utilizando el modelo OPERA (Own-
Pair-Explain-Rank-Arrange) todo 
el alumnado del colegio, desde 
1º de primaria, participaron en la 
propuesta y selección de ideas 
para mejorar el patio. Valoraron las 
propuestas de sus compañeros, 
dejaron que valorasen las suyas 
y seleccionaron las que cumplían 
los requisitos marcados:

• que se pudieran realizar 
con material reciclado,

• que pudieran realizarse en la 
medida de lo posible por los propios 
alumnos con la ayuda de adultos,

• que dieran respuesta a 
necesidades de grupo,

• que solucionase algún 
problema de convivencia.

Estas propuestas se llevaron a un 
Co-lab formado por el alumnado 
voluntario, familias, maestros y 
expertos. Se eligieron aquellas que 
se valoraron como más factibles de 
sacar adelante, dejando pendientes 
el resto, para futuras actuaciones.

Algunas de las actuaciones que 
se han realizado o que se están 
realizando son las siguientes:

• Puesta en marcha de la Brigada 
Ecológica, los alumnos de 6º 
hacen de mentores de los de 1º 
y 2º, que son los responsables de 
vigilar la limpieza y separación 
de residuos en el patio.

• Guardatappers: para conseguir 
reducir los residuos del almuerzo, 
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la responsabilidad de trasladar a su 
grupo de clase las decisiones tomadas 
en la reunión de coordinación. El 
compromiso con el proyecto es 
total, porque ven que lo que ellos 
propusieron se va realizando y lo 
están realizando ellos mismos.

En este momento, diciembre 2019, 
seguimos trabajando sobre las 
propuestas seleccionadas, pero ya 
empezamos a diseñar actuaciones 
similares en los espacios de la 
localidad. Los alumnos también están 
trabajando para llevar algunas de 
estas propuestas a zonas de Zaragoza.

Análisis de la repercusión 
del proyecto en 
la comunidad
Tras un curso en el que el proyecto 
NEMESIS fue tomando forma, 
se ha realizado un proceso 
de investigación-acción, en la 
que han participado todos los 
agentes implicados (alumnado, 
profesorado, familias, agentes 
del entorno y externos).

El primer objetivo era analizar cómo 
las propuestas habían ayudado 
a mejorar las 14 competencias de 
innovación social en la comunidad 
educativa. Este análisis cualitativo 
se realizó a través de dos grupos de 
discusión, uno con alumnado (18) 
y otro con familias, profesorado y 
agentes externos (6). Además, se 
han incluido las observaciones del 
cuaderno de campo del profesorado, 
las narrativas realizadas por el 
alumnado de quinto y sexto sobre 
su experiencia en el proyecto, 
y los datos obtenidos a través 
de un cuestionario (80 niños y 
niñas de 5º y 6º) de competencias 
desarrollado para el alumnado 
en el equipo de investigación.

En el análisis de palabras destaca la 
palabra proyecto, ya que la dinámica 
de NEMESIS ha tomado forma en el 
centro y decir NEMESIS equivale a 
participar y trabajar para la mejora 
más allá del centro. Esta idea de un 
mundo mejor se plantea tanto por 
las familias como por el alumnado, 
“…al principio… me explicaban las 
cosas y yo decía ¿para qué es esto?, 

y me parecía una tontería, y luego, 
ya entendí para qué era todo esto. Y 
ahora está mejorando nuestro recreo, 
también nuestro pueblo” (niña 8, FG).

En cuanto a las cuatro competencias 
que generan oportunidades para 
crear un valor social, se percibe una 
mayor incidencia en la visión de 
un mundo mejor y especialmente 
en empatía, donde el hecho de 
colaborar y ayudar ha favorecido su 
desarrollo “(…) me encanta ayudar 
en el cole y ver cómo otros se sienten 
bien jugando” (J.T. 6º, narrativa).

Sin embargo, se observa la 
importancia de seguir trabajando el 
pensamiento responsable y crítico y la 
autoeficacia, ya que ha aumentado la 
confianza en sus posibilidades “(…) 
no nos trataron como a unas niñas que 
tenían una idea, sino que nos trataron 
como si fuéramos dos personas que 
querían traer un proyecto al colegio” (I. 
niña, FG). Aunque es importante que 
se siga desarrollando la búsqueda 
de nuevas soluciones. Por otra parte, 
hay que destacar la importancia 
que ha tenido el proyecto para la 
autonomía de alumnado ACNEEs “…
niños ACNEEs… están destacando 
porque… sienten que están aportando 
ideas al centro” (Directora, FG).

En las cuatro competencias relativas 
a la construcción de relaciones 
sociales: abrazar la diversidad, 
comunicación social, eficacia en equipo 
y toma de decisiones colaborativa, 
democrática y planificada, se observa 
una percepción de cambio “Al 
cambiar ella, nosotras hemos ido 
cambiando” (Madre, FG), aunque 
habría que seguir incidiendo en 
la implicación para animar a otros 
en la construcción colectiva, “(…) 
estamos hablando ya de niños-
padres y con toda la comunidad 
educativa, porque estamos también 
con el ayuntamiento y con todas 
las entidades que necesitemos, 
eso es lo que enriquece este 
proyecto” (Jefa estudios, FG).

De las seis competencias que 
implican innovar desde la acción, la 
mayor incidencia está en resiliencia 
social y flexibilidad mental, solidaridad 

facilitando el traer el almuerzo 
en envases reutilizables.

• Guardagafas: para ofrecer a los 
niños con gafas un lugar en el que 
dejarlas mientras realizan deportes.

• Huerto orgánico en infantil y 
primaria: zona de ocio en el recreo 
y que se está incluyuendoen 
el trabajo del aula por parte 
de todos los docentes.

• Zona de juegos tradicionales: 
petanca y bolos.

• Zona de arqueología.
• Reciclado de pizarras, para que 

puedan escribir en el patio.
• Pintar campo de datchball.
• Pintar neumáticos para poder jugar.
• Juegos de suelo y una web 

que explica cómo jugar con 
la ayuda de pictogramas.

A través de este proyecto han 
aprendido que no todo es igual de 
importante, han aprendido a ser 
críticos con sus propuestas y con las 
de sus compañeros y sobre todo han 
descubierto que es posible cambiar 
lo que no te gusta, el patio no tiene 
porqué ser siempre como lo hemos 
conocido, lo podemos mejorar.

Durante este proceso de participación 
todo el alumnado del colegio es 
consciente de que sus opiniones 
son importantes y que con ellas 
pueden cambiar la vida de los 
demás. Las decisiones no vienen 
tomadas por los adultos que dirigen 
el colegio, ni por sus padres o 
madres, son las propuestas de sus 
compañeros y compañeras, esto 
para ellos es muy importante.

La participación en el proyecto no se 
queda en la aportación de ideas, hay 
que seguir trabajando. Es necesario 
comunicación, por lo que se eligen 2 
representantes por aula, desde 1º de 
primaria, para acudir semanalmente 
en el horario de recreo a las reuniones 
de coordinación. Llevamos desde 
octubre de 2018 con estas reuniones 
y el ánimo no decae. Semanalmente 
acuden los representantes para saber 
cómo van las actuaciones propuestas, 
qué pueden hacer desde el aula y 
comentar aspectos nuevos. Si hay 
que organizar alguna actuación es 
el momento de hacerlo, ellos tienen 
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y compromiso con los demás “(…). lo 
que te llama la atención es implicación, 
esto de la educación de los críos… 
“(Padre, FG), y uso de los recursos 
para un objetivo común. Las tres 
competencias restantes, inciden 
nuevamente en la necesidad de un 
mayor aprendizaje reflexivo “…me ha 
enseñado a cuidar el medioambiente” 
(JV, niña, narrativas), especialmente 
cuando hay que compartir con otros. 
Ya que, en la competencia resolución 
de problemas de manera creativa y 
compartida, hay una percepción 
de la importancia de compartir.

Se ha analizado cómo esta 
participación ha influido en las 
actitudes, creencias y percepción del 
profesorado respecto a su práctica 
educativa. Después de un año de 
proyecto la totalidad del claustro 
destaca lo importante que ha sido 
para ellas descubrir que puedes 
confiar plenamente en los alumnos. 

Pero los niños han llegado mucho 
más lejos, ahora nos proponen 
que seamos las maestras los que 
pensemos cómo podemos hacer el 
colegio más acogedor para nosotras. 
Sienten que estamos pensando 
mucho en ellos y poco en nosotras.

Si les preguntamos a nuestros 
alumnos qué es NEMESIS lo más 
probable es que contesten que es 
un proyecto para mejorar el patio de 
su colegio, y es verdad. “Playground 
challenge” es el proyecto a través del 
cual hemos decidido implementar 
en nuestro centro la filosofía de 
NEMESIS. Lo que hay debajo de este 
proyecto de patio es el objetivo final 
de NEMESIS: Queremos desarrollar 
un modelo educativo que estimule 
el sentido crítico de los estudiantes 
de primaria y secundaria, que 
despierte su conciencia social ante 
los problemas de su comunidad y 
que los dote de las herramientas 

necesarias para intentar solucionarlos. 
Es decir, un modelo que empodere 
a los alumnos para ser motores de 
cambio. Empezamos por cambiar el 
patio, ¿hasta dónde llegaremos? 
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Proyecto de patios 
activos inclusivos
en el Centro de Educación Infantil y  
Primaria Raquel Camacho (A Coruña)

Mª de los Ángeles Roca Lodeiro
Jefa de Estudios

Justificación pedagógica y necesidades detectadas.
El patio es el lugar donde nuestro alumnado se mueve en un espacio 
abierto donde poder elegir libremente con quien jugar, donde poder 
canalizar toda su energía, donde busca la diversión y el disfrute y donde se 
establecen las relaciones interpersonales que tantos conflictos generan.

El juego en el patio al estar desligado del currículo lleva a que los docentes 
sean agentes pasivos, meros vigilantes del cumplimiento de las normas.  
Además, en el patio se dan la mayoría de las peleas, de los conflictos…

También se observa en los patios que el fútbol acapara gran parte de los 
espacios, la falta de interacción entre niños y niñas, el incumplimiento de 
las normas de los juegos, la agresividad como solución a los conflictos que 
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surgen e incluso muchas veces hay 
niños y niñas que no juegan, que 
solo pasean por falta de espacios, de 
materiales o de propuestas atractivas.

El curso pasado repartimos unas 
encuestas al alumnado donde 
nos reflejaron sus preferencias en 
cuanto a juegos en el recreo y en 
este curso queremos comenzar 
a trabajar en los patios de 
recreo como lugar socializante, 
inclusivo, donde la igualdad 
entre niñas y niños y la educación 
emocional sean los referentes.

Este proyecto se va a desenrollar 
al largo de los próximos cursos 
intentando conseguir el avance 
de la convivencia en nuestro 
centro. Será revisado cada curso 
incorporando los cambios que 
los distintos miembros de la 
comunidad educativa propongan 
y eliminando de él aquello que 
no dé los resultados esperados.

Objectivos
1.  Que los docentes tomen 

conciencia de la importancia del 
patio de recreo en el desarrollo 
del alumnado y en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje y que 
participen activamente en el 
proyecto de patios dinámicos.

2. Conseguir que nuestro patio 
de recreo sea el más inclusivo 
posible dadas las características 
de nuestro centro: alumnado con 
NEE, alumnado inmigrante, …

3. Ofrecer al alumnado nuevas 
propuestas en las que se 
valoren sus intereses.

4. Facilitar las competencias 
cívicas y sociales, las 
relaciones interpersonales.

5. Favorecer la interacción entre 
niñas y niños a la hora de jugar.

6. Aprender a resolver los conflictos 
de una manera pacífica y 
reducir la agresividad, con la 
mediación se es preciso.

7. Cuidar los patios de recreo, en 
cuanto a no romper el material, 
a mantenerlos limpios.

8. Mejorar las instalaciones del 
patio de recreo, generar nuevos 
espacios de juego y adquirir 
juegos y materiales que puedan 
estar a la disposición del 
alumnado, siempre con unas 
normas de cuidado y utilización.

9. Recuperar los juegos tradicionales.

Liñas generales 
de actuación
1. Creación de una comisión de Patios 

en la que estará la Jefa de Estudios, 
un maestro de Educación Infantil, 
un maestro del equipo de internivel 

de 1º, 2º y 3º y un maestro del 
equipo de internivel de 4º-5º y 6º.

2. Informar de las propuestas de esta 
comisión al resto del profesorado, 
al alumnado y las familias, a 
través del Consejo Escolar.

3. Integrar este proyecto en el Plan 
de Convivencia del centro.

Implicación de los 
miembros de la 
comunidad educativa
Profesorado. Tiene un papel 
fundamental para el éxito del 
proyecto, encargándose de la 
vigilancia de los patios, de la 
comunicación de incidentes 
y de dar sugerencias a la 
comisión de Patios.

• El profesorado estará puntualmente 
en el patio para que el alumnado 
de las brigadas pueda repartir el 
material de los juegos y que el 
alumnado no esté solo en el patio. 

• El profesorado supervisará 
la recogida del material 
al final del recreo.

• El profesorado controlará el 
uso adecuado del material, el 
cumplimiento de las normas 
y ayudará al alumnado de las 
brigadas si esté lo precisa. Los 
primeros meses las maestras y 
maestros intentarán también 
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motivar las niñas y niños a que 
jueguen a los nuevos juegos. 

Comisión de Patios. Son los 
encargados de gestionar todo: 
distribuir espacios, organizar el 
alumnado, decidir materiales, normas 
y sanciones, resolver incidentes, velar 
por el cumplimiento de las normas, …

Alumnado. El alumnado deberá 
cumplir las normas de los juegos y 
respetar las zonas de juego. También 
se tendrán en cuenta sus opiniones, 
sugerencias y propuestas de cambio 
y de mejora que realizarán a través 
de encuestas o en conversaciones 
informales con la comisión de patios. 
Son parte activa en el proyecto ya 
que ellos formarán las “brigadas de 
patio” que colocarán los materiales 
de los juegos, supervisarán los 
juegos y se encargarán del cuidado 
y del buen uso del material.

• El alumnado de 6º de educación 
primaria integrará las “brigadas de 
patio”. Llevarán un bolsillo naranja 
como distintivo. Se asignarán 
brigadas para cada patio y día de 
la semana, donde los alumn@s irán 
rotando para permitirles jugar el 
resto de los días. La implicación 
de este alumnado será siempre 
voluntaria. “Tarde-noche” son los 
encargados de distribuir y recoger 
los materiales de los diferentes 
juegos en el recreo, explicarán los 
juegos y mediarán si es preciso y, 
por último, también registrarán 
los incidentes sean por rotura o 
pérdida de material o por mal 
comportamiento de los niñ@s.

• En el tercero trimestre estarán 
acompañados por compañeros 
de quinto de primaria que en el 
siguiente curso “Tarde-noche” los 
encargados de formar las nuevas 
brigadas, para familiarizarse 
así con su funcionamiento.

Padres y madres del alumnado. 
Pediremos a las familias de nuestro 
alumnado, que quieran colaborar 
en el proyecto, que aporten a través 
de los niños los juegos a los que 
ellos jugaban de pequeños en el 
colegio o en la calle, por si alguno 

puede recuperarse y realizarse en 
nuestro patio. Podrían también 
venir a jugar en un recreo y 
enseñarles los juegos tradicionales, 
como una actividad puntual (por 
ejemplo, explicarnos como jugaban 
a las chapas o a las canicas).

Normas de patio
Alumnado
1. El patio es una zona de 

descanso y juego y, para poder 
disfrutar de él, todos debemos 
utilizarlo de manera idónea.

2. Cada uno es responsable de 
su abrigo, jersey o chaqueta..., 
no los dejamos en cualquiera 
sitio. Cuidamos de nuestras 
pertenencias cuando estamos 
en el patio. Los profesores/
las no son responsables del 
material de los alumnos.

3. Cuando estamos en la fila, 
mantenemos nuestro sitio y 
no peleamos ni molestamos 
a los compañeros/las.

4. Subiremos a las clases de 
forma ordenada. En las 
escaleras, subimos despacio 
sin gritar ni correr.

5. Hay que cuidar y valorar los 
espacios del colegio y el material 
existente en el patio, por eso 
no nos balancearemos en las 
porterías, ni pintaremos en 
el suelo o en las paredes.

6. Tendremos siempre cuidado 
de los niños/las más pequeños, 
sobre todo al cruzar el patio 
de Educación infantil tanto a 
la hora de la salida al recreo 
como al finalizar el mismo, 
subiendo y bajando por la 
cuesta y por el patio sin correr.

7. Emplearemos las papeleras para 
que el patio esté siempre limpio, 
sin papeles ni restos de comida 
y recogeremos todo aquello 
que ensucie nuestro patio. 
Siempre que veamos un papel 

lo recogeremos, sin que tengan 
que decirlo los profesores/las.

8. Iremos al servicio de forma 
ordenada, y al finalizar salimos. Los 
baños no son lugares de juego.

9. Nuestros juegos tarde-noche 
siempre pacíficos y amistosos. 
Jugaremos sin peleas ni 
empujones, tratando a los 
compañeros/las cómo nos gusta 
que nos traten a nosotros mismos.

10. Cuidaremos nuestro vocabulario, 
evitando palabras malsonantes, 
insultos, recochineos, motes..., 
que puedan ser ofensivos.

11. Seguiremos las indicaciones de las 
“brigadas de patio” si queremos 
jugar a alguno de los juegos que 
estas brigadas organizan y dirigen.

12. Los profesores/las tienen 
la autoridad en el patio. Se 
tenemos algún problema 
acudiremos a ellos para que 
nos ayuden y no intentaremos 
arreglarlo por nuestra cuenta.

PROFESORADO
1. Zonas de patio: 
• Educación infantil hará el recreo 

en el patio central entre los 
pabellones I e II. Los días que 
comience a llover estando en el 
patio se resguardarán debajo de los 
tejados. 4º y 5º de educación infantil 
debajo del tejado del pabellón I 
y 6º de Educación infantil debajo 
del tejado del pabellón II. Usarán 
los baños que están enfrente al 
local de la ANPA en el pabellón I.

• 1º y 2º de Educación Primaria hará 
el recreo en el patio trasero, en 
las pistas del instituto. Los días 
que comience a llover estando 
en el recreo se resguardarán en 
el patio cubierto del instituto. 
Usarán los baños de la planta 
baja del Pabellón II.

• 3º y 4º de E.P. hará el patio en la 
pista verde. Los días que comience 
a llover estando en el patio se 

El patio es una zona de 
descanso y juego y, para 
poder disfrutar de él
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• O alumnado de 3º de E.P.  saldrá 
por la puerta delantera del 
pabellón II y accederá a la pista 
verde bajando las escaleras 
centrales y el patio de infantil. 
Accederán a la pista verde a 
través de la cuesta y sin correr.

• O alumnado de 4º, 5º e 6º de E.P. 
saldrá al patio por las escaleras 
centrales cruzando el patio de 
infantil y a través de la cuesta de 
forma ordenada y sin correr

Al finalizar el recreo 3º, 4º, 5º y 
6º de Educación primaria hará 
las filas delante de las escaleras 
centrales en la línea que le 
corresponde y de forma ordenada.

Organización del patio
1. Delimitación de los espacios. 

• Biblioteca. - Juegos de 
mesa: parchís, ajedrez, 
damas,… y lectura.

• Patio de infantil. - Los 
espacios dependerán del 
tipo de juego realizado.

• Patio de 1º y 2º.- Los 
juegos organizados por las 
brigadas se realizarán en 
nuestro patio dejando lo del 
instituto para juego libre.

• Patio de 3º y 4º.- Los juegos 
organizados por las brigadas se 
realizarán en la zona del portalón 
de entrada al colegio, hasta ahora 
destinada para juego libre.

• Patio de 5º y 6º.- Los juegos 
organizados por las brigadas se 
realizarán en la zona derecha del 
pabellón segundo entramos en él.

2. Tipos de juegos.
• Juegos de equipo: fútbol, 

baloncesto, brilé, carreras 
de relevos, voleibol, …

• Juegos tradicionales: pilla-
pilla, polis y cacos, …

• Juegos en el suelo: circuitos, 
mariola, twister, tres en raya, …

• Baile.
• Otros juegos: Cuerdas, gomas, 

dianas, ping  pong,  encerados 
para pintar,…  
Los juegos irán variando a lo largo 
de cada curso (semanalmente, 
mensualmente o por trimestre) 
para que el alumnado no se 
aburra, aunque se retomarán 

aquellos que tengan mayor 
éxito y los más demandados 
a las brigadas de patio.

3. Material para los juegos. Los 
materiales para los juegos irán 
incrementándose curso a curso 
atendiendo a la demanda del 
alumnado y al propio desgaste 
del material. El material del patio 
estará guardado en el almacén, 
para diferenciarlo del material 
de educación física, en baúles 
cerrados. En el “baúl 1” el material 
de infantil, 1º y 2º y en el “baúl 2” 
el material de 3º, 4º, 5º y 6º. Las 
brigadas bajarán a los patios ese 
material en unas bolsas grandes 
habilitadas para eso. No se podrá 
coger sin permiso material de 
psicomotricidad o de educación 
física. Las “brigadas de patio” 
son las encargadas de bajar, 
vigilar y recoger el material que 
se use cada día. Las normas de 
los juegos nuevos (de equipo, 
tradicionales, bollos finlandeses, 
petanca…) estarán recogidas en 
una carpeta, en unas fundas, de 
manera que las brigadas puedan 
bajarlas las primeras veces para 
explicárselas a los compañeros. 
También se recogerán canciones 
(para la cuerda y la goma, pase 
misí,…) y las de echar las suertes. 
Desde la comisión de patios 
se prepararán previamente 
los juegos con las brigadas. 

4. Brigadas de patio.  El alumnado 
de 6º o 5º de educación primaria 
integra las “brigadas de patio”. 
Llevarán de distintivo un bolsillo 
naranja. Son las encargadas de 
coger los materiales, bajarlos al 
patio correspondiente, organizar 
y supervisar los diferentes 
juegos, recontar y recoger los 
materiales. Los materiales no 
pueden cambiarse de patio. 
Registrarán también en una 
libreta los incidentes en cuanto a 
rotura de materiales o cuando el 
alumnado no cumpla las normas 
de juego o genere problemas 
de convivencia. Esos alumn@s 
“tarde-noche” sancionados sin 
jugar y si se repite la situación 
sin recreo. Si surge un problema 

resguardarán en el pabellón 
cubierto del colegio. Usarán 
los baños de la pista verde.

• 5º e 6º de E.P. harán el patio en 
el pabellón cubierto. Los días de 
lluvia permanecerán allí. Usarán 
los baños de la pista verde.

• El profesorado de guardia en 
el patio estará a la disposición 
de las “brigadas de patio”, 
formadas por  alumn@s de 6º o 
5º de educación primaria y que 
llevarán bolsillos naranjas, para 
ayudarles en el que precisen.

2.- Meriendas: 
• Las meriendas tanto en Educación 

Infantil como en Educación Primaria 
se harán en las aulas unos minutos 
antes de que suene la sirena.

3.- Salidas/entradas al recreo: 
• Los días de lluvia no sonará la 

sirena. El alumnado permanecerá 
en su aula con el tutor/a que 
le corresponde. El profesorado 
especialista se distribuirá por los 
pabellones para que los tutores/
las puedan descansar unos 
minutos, siguiendo la distribución 
dada cada inicio del curso 
desde la jefatura de estudios. 

• Cuando no llueve los profesores 
tutores/las o especialistas que 
están con el grupo acompañarán 
al alumnado hasta las escaleras 
centrales y hasta las escaleras 
del patio trasero en el pabellón 
II, no permitiendo que quede 
alumnado solo en las aulas. 

•  El profesorado de guardia de patio 
debe procurar ser lo más puntual 
posible. Vigilará el patio y las filas al 
finalizar del mismo. Se harán cargo 
del grupo el profesor o especialista 
que le corresponde clase con ellos 
en los halls de los pabellones I e II 
y acompañándolos hasta la clase 
con el fin de evitar conflictos nos 
corredores y en las escaleras. 

• Salidas:
• El alumnado de Educación 

Infantil sale directamente 
del aula al patio central.

• O alumnado de 1º y 2º de E.P. 
saldrá al patio por la puerta trasera 
y al finalizar el mismo hará las filas 
enfrente de las escaleras del patio 
trasero que de la al instituto.
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grave o un accidente acudirán 
rápidamente a los maestros 
vigilantes del patio diera día.

5. Panel de juegos de patio. El 
alumnado estará informado de 
los juegos que se ofertan cada 
día de la semana por el panel que 
estará situado en el tablero de cada 
pabellón debajo del rótulo “PATIOS 
DINÁMICOS”. El alumnado no 
puede cambiar de patio sin permiso 
de las brigadas de patio y tiene 
que jugar a los juegos que toquen 
ese día en su patio y en la zona 
asignada. Ningún alumn@ estará 
obligado a jugar, pero se intentará 
motivarlos para que prueben a 
jugar o participar para conocer 
los nuevos juegos y puedan 
comprobar así si les gustan o no.

Evaluación del proyecto
• Valoración trimestral y al final de 

curso por parte del profesorado. 
Se evaluarán los juegos, la 
distribución, el material, el trabajo 
de las brigadas, la participación 
del alumnado, los espacios, la 
adecuación de los juegos a la 

edad del alumnado, …, a través 
de reuniones, observación y una 
encuesta final de curso que se 
pasará a todo el profesorado y en la 
que aparecerá también un apartado 
para aportaciones y posibles 
mejoras para lo siguiente curso.

• Valoración del alumnado. Durante 
el curso mediante conversaciones 
con las brigadas, con los tutores o 
con la comisión de patios. Al final 
de curso a través de una encuesta, 
que en el caso de los más pequeños 
será cubierta por el maestro tras 
hablar con ellos y que los mayores 
cubrirán de manera individual 
para que puedan aportar ideas 
para lo próximo curso y establecer 
así las mejoras pertinentes. 
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Resumen: El origen del Forum Estatal (FEAE) procede del European Forum (EFEA) y ese hecho es constitutivo 
de su identidad. En el contexto histórico de los años iniciales del Forum había grandes expectativas para 
impulsar la dimensión europea de la educación y mantener vínculos con organizaciones internacionales con 
el objeto de promover nuevas ideas y conceptos en materia de organización y administración educativa. 
Prueba de ello es la intensa participación del Forum Estatal en el Comité Ejecutivo del European Forum, la 
participación en las actividades de carácter internacional y la presencia constante en todos los números de la 
revista “Organización y Gestión Educativa” de artículos sobre temas educativos desde la perspectiva de distintos 
países europeos. Las expectativas sobre Europa han cambiado: ¿Cuál es la situación actual?, ¿Cómo impulsar en 
estos momentos y circunstancias la dimensión europea y los vínculos con organizaciones internacionales? 

Palabras clave: European Forum, misión y visión, Programa de Visitas Recíprocas, Newsletter, Steering Commitée

European Forum: 
dimensión europea 
del FEAE

NOTICIAS

n

an pasado más de 30 años 
desde que se gestó la idea 

y echó a andar el Forum 
Europeo de Administradores de la 

Educación en España. Los contextos 
y las necesidades van cambiando, las 
personas que iniciaron el proyecto 
fueron relevadas por otras y las 
entidades se van actualizando y 
redefiniendo constantemente. Así es 
y debe ser. Pero la teoría del cambio 
nos dice que, junto al inevitable 
carácter histórico de las entidades, 
conviene hacer de vez en cuando 
un alto en el camino para evaluar la 
coherencia del proceso con respecto 
a la razón de ser de la entidad. 

Este relato no pretende más que 
enriquecer la memoria histórica, 
consciente de que ni la razón de 
ser del Forum tiene lectura única, 
ni la valoración ha de conducir 
forzosamente a una vuelta mimética 

a los orígenes. Este relato, que se 
circunscribe al Forum Estatal y de 
forma indirecta al European Forum, 
está basado en los hechos vividos 
personalmente en la primera 
década y en la interpretación de 
los mismos desde mi atalaya. Es 
decir, desde los inicios (1987-
1988) hasta la finalización 
de mis responsabilidades 
representativas (1996). Se trata 
de un testimonio sin duda parcial 
y que puede ser completado y 
matizado desde otras miradas. 

European Forum
La dimensión europea es una 
de las notas fundamentales de 
la identidad del Forum. Si el 
carácter confederal es el “principio 
esencial” para la organización y el 
funcionamiento interno del FEAE, 
el carácter europeo es una nota 
esencial de su misión y visión. 

H

Xabier Garagorri Yarza
Ex presidente de FEAE



la decisión de realizar encuentros 
con la periodicidad bianual bajo 
la forma de “Programa de visitas 
recíprocas” (Intervisitation Programm) 
que se iniciaría en Alemania en 
1980. En 1996, 20 países europeos 
estaban adheridos al EFEA.

Misión y actividades 
del EFEA
La misión del EFEA consistía en 
impulsar los siguientes aspectos: 

• La dimensión europea de la 
educación entre los países 
de la UE y entre aquellos 
que no pertenecían todavía 
(países del este)

• Nuevas ideas y conceptos en 
materia de organización y 
administración educativas.

• El intercambio y la creación 
de redes de información 
entre los miembros.

• Entre sus actividades y 
servicios se pueden señalar:

• El directorio de miembros: En este 
directorio se presentan los datos 
profesionales individuales de los 
miembros asociados que lo deseen, 
con el fin de poder establecer 
relación con profesionales de otros 
países. Era función del corresponsal 
tener actualizado el directorio.

• Newsletter y Boletín: En los que 
se transmitía la información sobre 
las actividades de los distintos 
países adheridos al EFEA o de otras 
organizaciones internacionales.

• La actividad estrella del EFEA es 
el Programa de Visitas Recíprocas 
que se centra en el análisis 
de algún aspecto del sistema 
educativo que interesa y preocupa 
al país anfitrión. El programa se 
desarrolla mediante visitas a los 
lugares donde se podía obtener 
la información, la discusión en 
grupos y talleres y la elaboración 
del informe que se entrega a la 
entidad que lo ha solicitado.

Participación e impacto 
recíproco entre el 
EFEA y el FEAE
El FEAE del Estado Español se 
adhirió al EFEA en el momento 
de su Constitución (1988) en el 
que estuvieron presentes sus 

representantes. Desde entonces 
ha participado tanto en su 
estructura organizativa como en 
las actividades que impulsa.

La participación del FEAE en la 
estructura organizativa del EFEA 
se tradujo, tal como se señala en el 
Cuadro 1, en la Presidencia del EFEA 
de Manuel Álvarez  (1995-1997), 
la participación de los presidentes 
del Forum Estatal en el Comité 
Ejecutivo (Steering Commitée) y 
de los corresponsales nacionales 
(Correspondant)2 que tenían la 
función de hacer de enlace entre 
el EFEA y los foros nacionales. 

En el Comité Ejecutivo del EFEA 
se decidía el lugar, el tema y el 
número de participantes de cada 
país asociado en los Programas de 
Visitas Recíprocas. Mi experiencia 
se limita a tres encuentros (Sitges, 
Berlín y Budapest). En el caso de 
Sitges, al ser España el país anfitrión, 
las posibilidades de participación 
fueron numerosas. Pero, por ejemplo, 
en el caso de Budapest, en el que 
participaron 140 personas de 
23 países europeos, el cupo que 
correspondió al FEAE fue de 12 
personas. El criterio para la selección 
de los participantes era el de asegurar 
la posibilidad de participación de 
al menos una persona por cada 
Forum Autonómico y el resto se 
completaba dando prioridad a los 
Foros con mayor número de socios.

El impacto entre el European Forum 
en el Forum Estatal fue mutuo. 
Por una parte, el origen del FEAE 
procede del EFEA y ese hecho es 
constitutivo de su identidad. Las 
entidades, al igual que las personas, 
cuando crecen y maduran se vuelven 
autónomas, pero no dejan por ello 
de tener la impronta y marca de su 
origen. Pero siendo cierto lo anterior, 
el estilo de los Foros Territoriales y 
del Estatal desde sus orígenes es 
atípico con respecto al del EFEA. El 
EFEA estaba básicamente constituido 

2  Los corresponsales de FEAE, en el período 
que abarca este relato, fueron: Laura 
RUIZ del Forum de Valencia, Alba ESPOT 
del Forum de Catalunya, y Montserrat 
SANTOS del Forum de Madrid.

La idea de Europa y el sentimiento 
europeo se vivía con mucha 
intensidad en el momento histórico 
en el que se gestó y constituyó 
el Forum (1987-1988). El Acta de 
Adhesión de España a Europa a las 
Comunidades Europeas se firmó en 
1985. Esto suponía la confirmación de 
la salida del aislamiento internacional 
de la época franquista y la 
estabilización de la recién instaurada 
democracia. La prosperidad 
económica de España en los cinco 
años iniciales fue la mayor de toda la 
Comunidad Europea. Las fronteras 
se abrieron y nos encontrábamos 
en plena euforia europea: ¡Somos 
europeos! A esto acompañaban las 
expectativas de la reforma educativa 
y del periodo de transición. Tras la 
Ley General de Educación (1970) y el 
intento de los Programas Renovados 
(1981) con el Gobierno de Adolfo 
Suárez, se abrió con la llegada de los 
socialistas al gobierno un período de 
ebullición en el que todavía seguía 
vigente la Ley General de Educación, 
pero que dio lugar a un período de 
reforma educativa que desembocó 
en la LOGSE (1990). Los movimientos 
de renovación pedagógica que 
habían estado en la sombra tenían 
cancha y el gobierno socialista 
tanteaba con innovaciones, tales 
como la Reforma de las Enseñanzas 
Medias (REM). La ilusión pedagógica 
acompañaba a la ilusión europea.

En ese contexto nace el FEAE en 
España de la mano del EFEA de 
Europa. El EFEA o European Forum 
es una federación de organizaciones 
nacionales que se crea en Gran 
Bretaña en 1976, con ocasión de 
la celebración de las jornadas 
anuales de la “British Educational 
Management and Administration 
Society” (BEMAS)1.  A esas jornadas 
fueron invitados representantes 
de Alemania, Francia, Dinamarca, 
Suecia y Noruega y nació la idea 
de crear una red de intercambio y 
reflexión sobre la problemática de la 
administración y gestión educativas 
en Europa. La idea se fue madurando 
en posteriores encuentros y se tomó 

1 La fuente de esta información es la 
“Presentación de la organización” 
aprobada en Lisboa, 1996

n
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por personalidades relevantes de 
la élite del mundo universitario y 
de las administraciones estatales 
de los países de la Europa central y 
del norte. Conformaban una red de 
interacción, intercambio y reflexión 
sobre la administración y gestión 
educativas, con la intención y la 
capacidad de influir en la toma de 
decisiones de las políticas educativas 
de los estados europeos.  En 
contraposición, los miembros del 
FEAE mayoritariamente pertenecen 
a otro nivel y con otras expectativas 
más en contacto con la base de la 
práctica educativa (inspectores, 
directores, servicios administrativos, 
profesores de universidad…).  El 
ámbito de actuación prioritario era 
el autonómico y la preocupación 
mayor era la de incidir en la mejora 
de la práctica educativa, pero sin 
dejar lado la posibilidad de incidir 
en la política educativa del Estado. 

Son dos culturas distintas que se 
hibridan con el tiempo. Los modos 
de gestionar y las actividades del 
EFEA dejan huella en el Forum 
Estatal. Por ejemplo, en lo que afecta 
a la gestión, se adopta el sistema de 
elección y rotación de la presidencia 
y vicepresidencia del EFEA. Entre 
las distintas actividades del EFEA 
deja su impronta sobre todo el 
Programa de Visitas Recíprocas, que, 

Cuadro 1. Progr ama de Visitas Recíprocas y Presidentes del EFEA

Año Lugar Tema Presidente

1980 RFA (Kassel) La evolución profesional de los administradores 
de la educación en Alemania

Peter BROWNING
(Gran Bretaña)

1982 Francia 
(Grenoble)

La Administración de la educación en Europa de cara a 
la disminución de los recursos humanos y financieros

Peter BROWNING
(Gran Bretaña)

1985 Holanda Autonomía y descentralización en educación Théo LIKET (Holanda)

1987 Gran Bretaña La institución que responde a las necesidades de los usuarios Hermann AVENARIUS
(Alemania)

1989 Suecia
(Malmö)

El liderazgo educativo en una sociedad 
de educación permanente

Alain HEBERT (Francia)

1991 España
(Sitges)

Las políticas de la educación en Europa: 
uniformidad y diversidad

Eskil STEGO (Suecia)

1993 RFA (Berlín) La reestructuración de la educación en la exRDA David PARKES
(Gran Bretaña)

1995 Hungría
(Budapest)

El principio de responsabilidad compartido y de 
autonomía local en la educación húngara

Manuel ÁLVAREZ
(España)

1997 Noruega
(Kristiansand)

Participación e integración de todos los jóvenes 
en la sociedad a través de la educación

An BAERT (Bélgica)

aunque limitada en el número de 
participantes, sirve para establecer 
relaciones personales con otros foros 
de Europa que posibilitaron contactos 
y encuentros bilaterales con distintos 
países (Francia, Italia y sobre todo 
Portugal) y con mayor número de 
participantes. El Newsletter y el 
Boletín no tuvieron mucho impacto, 
pero las noticias más relevantes se 
reproducen en el apartado de la 
revista sobre “Noticias del Forum”. 
Tampoco tiene mayor impacto el 
Directorio de miembros, pero quienes 
lo utilizaron quedaron satisfechos de 
su utilidad para establecer contactos 
con otros miembros del EFEA.  La 
iniciativa más relevante para el 
desarrollo de la misión del EFEA de 
impulsar la dimensión europea de 
la educación entre los países de la 
UE y de promover nuevas ideas y 
conceptos en materia de organización 
y administración educativas, tiene 
que ver con la publicación de la 
revista “Organización y Gestión 
Educativa”, que tiene la virtualidad de 
llegar a todos los socios del FEAE, así 
como a otras personas y entidades 
relacionadas con el mundo educativo.

El modelo y vitalidad del FEAE 
de España influyó a su vez en la 
puesta en cuestión y reflexión sobre 
naturaleza e identidad del EFEA. 
Se cuestiona su carácter amateur 

n
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Cuadro 2: Presencia de la dimensión europea de la educción en la revista Organización y gestión educativa.

Números Artículos Autores

Nº 1: 1993-1 El carácter del Forum Europeo de 
Administradores de la Educación
Las escuelas eficaces y la formación de 
directivos: un punto de vista flamenco

David PARKES, Presidente del EFEA
Paul MAHIEU y Peter VAN PETEGEM. 
Universidad de Amberes

Nº 2: 1994-1 La reestructuración del Sistema educativo 
alemán tras la caída del socialismo

Herbert SCHKUTER, Gymnasium 
Charles Darwin, Berlín

Nº 3: 1994-2 La inspección de las escuelas inglesas 
y la cuestión de la calidad

Leonard WATSON y John WILLIAM, 
Sheffield Hallam University

Nº 4: 1994-3 La dirección escolar en Portugal Joao BARROSO, Universidad de Lisboa

Nº 5: 1994-4 ¿Escuela abierta? ¿Escuela 
cerrada? La nave va…

Cécile BRENNAN-SARDOU, Inspección 
de educación, Francia

Nº 6: 1995-1 El Proyecto de Centro en Francia Jean LAFOND, Inspector general de Francia

Nº 7: 1995-2 La inspección y evaluación en el 
sistema educativo alemán

Clive HOPES, Instituto alemán de 
investigación educativa, Frankfurt

Nº 8: 1995-3 El proceso de implantación de la TQM John WILLIAM y Leonard WATSON, 
Universidad de Sheffield

Nº 9: 1995-4 La lucha contra la violencia y el maltrato Ivon ANDREASSON, Dirección local 
de educación de Mälmo, Suecia

Nº 10: 1996-1 Las dimensiones de la gestión 
administrativa y pedagógica de la 
dirección educativa en Europa

Rosa Mª LAFFITTE, Universidad de Barcelona. 
Miembro de la primera junta directiva en el año 
1991 de la red de cooperación e intercambio 
entre países del este/oeste de Europa- ENIRDEM

Desarrollo de la dirección y 
gestión escolar en Europa

David PARKES, Ex presidente de EFEA.
Director adjunto del Instituto Europeo de 
educación y Política Social  (IEEPS ) en París

Nº 11: 1996-2 La dirección escolar en la UE y EE.UU.  Santiago DEBÓN LAMARQUE
Universidad de Jaén.

Nº 12: 1996-3 Supervisión escolar en Alemania Clive HOPES, Instituto alemán de 
investigación educativa, Frankfurt

y basado en afinidades personales 
y se proyecta la necesidad de una 
asociación más profesional sin perder 
el carácter de red informal. Entre 
1990 y 1996 tuvo lugar el cambio 
profundo de visión y misión del 
Forum que se plasmó mediante 
un modelo de organización más 
institucionalizado y profesional. 
Se elabora el Plan Estratégico y se 
aprueban los Estatutos del EFEA. Las 
presidencias de Eskil Stego (Suecia), 
y de David Parkes (Gran Bretaña), 
con la autoridad y legitimidad de 
ser fundadores de la primera versión 
del Forum, y de Manuel Álvarez 
(España), que representa una nueva 
forma de entender la misión y 
perfil de participantes del Forum, 
serán claves en este proceso. Como 
consecuencia de esta política, el FEAE 
entra a formar parte de PLEASE, red 
compuesta por doce organizaciones 
europeas no gubernamentales 

dedicadas a los problemas de la 
educación, que permite acceder a la 
subvención anual de la Comunidad 
Europea que posibilita, a su vez, la 
planificación regular de actividades.

Mirando con la distancia del 
tiempo es evidente que se ha 
diluido la ilusión de una Europa del 
bienestar como tierra prometida 
destinada a liderar el mundo tanto 
en la economía, en la educación, 
en la salud, en la cohesión social 
y en el desarrollo cultural. En su 
lugar tenemos a una Europa en 
crisis interna y amenaza externa. 
La distancia entre la idea soñada 
de Europa y su realidad hace que 
no sea tan atractiva como en los 
primeros años del Forum, pero en 
estos momentos las consecuencias 
del mundo globalizado son todavía 
mayores y las necesidades de 
cooperación e interacción de la 

educación con Europa y el resto del 
mundo son aún mayores. La mirada 
hacia el exterior que caracteriza al 
FEAE desde sus orígenes sigue siendo 
una oportunidad para su desarrollo. 
¿Cómo impulsar en estos momentos y 
circunstancias la dimensión europea, 
y, añado, la dimensión mundial, como 
ámbito de referencia del FEAE?.  

n
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La búsqueda  
incansable  
del eslabón  
perdido de  
la mejora  
educativa

Margarita Zorrilla Fierro
Profesora del Departamento de Educación de la 

Universidad Autónoma de Aguascalientes, México.

COLUMNA INTERNACIONAL

c

Expresado así, suena lógico. Sin embargo, los proce-
sos y resultados educacionales representan el conjunto 
de interacciones entre fines y medios, entre aspiracio-
nes y concepciones de la educación, así como entre 
actores de distinta procedencia, los padres y madres de 
familia, los docentes y directivos escolares, las auto-
ridades educativas, los políticos, los académicos y la 
sociedad en general. Conducir a un sistema educativo 
nacional o subnacional, a un conjunto de centros esco-
lares e incluso a una sola escuela es sin duda el mayor 
desafío que tienen nuestras sociedades. En esto están 
los afanes por la búsqueda perenne de cómo lograr la 
mejora de la educación que reciben nuestros niños y 
jóvenes.

En México, nuevos vientos para enfrentar el desafío 
mayúsculo de la mejora de la educación. Una nueva insti-
tucionalidad al crear la Comisión para la Mejora Continua 
de la Educación que sustituye al Instituto Nacional para 
la Evaluación de la Educación. Una nueva oportunidad 
para la educación y sus instituciones. Importa decir que 
la mejora requiere de información y la evaluación sin 
implicaciones en la mejora no tiene sentido. Reinventar 
la institución, orientar sus nuevas funciones y convencer 
a los actores educativos.

En tanto, seguiremos en la búsqueda del eslabón 
perdido para tener una buena educación para todos que 
contribuya a formar mejores personas, más humanas, 
justa, fraternales y comprometidas con su sociedad.

¿Será que algún día encontraremos el eslabón perdido 
del mejoramiento de la educación?

Prácticos, investigadores y políticos en su afán por 
mejorar condiciones, procesos y resultados educacionales 
han hecho importantes aportaciones en los últimos cin-
cuenta años. La pregunta de qué ha pasado, no es trivial.

A finales de los años 60’s nace el movimiento de in-
vestigación sobre la eficacia escolar, perspectiva teórica 
y metodológica centrada en la educación escolar y cuyas 
aportaciones sobre los factores clave de la eficacia son 
invaluables tanto para la práctica, como para la políti-
ca educativas y la misma investigación científica. Otra 
línea de trabajo se articula alrededor de la mejora de 
la educación y propone distintas maneras de lograrla. 
Más reciente, observamos una fusión entre la eficacia y 
la mejora, dando lugar al movimiento de mejora de la 
eficacia escolar.

El objetivo principal de la eficacia escolar es conseguir 
que todos y cada uno de los estudiantes aprendan más 
allá de lo que sería esperable considerando su origen so-
cial, económico y cultural. Es una perspectiva maravillosa 
de cómo sí es posible revertir una arraigada idea de que 
el origen es destino.

Desde una visión macro y meso sistémica es esperable 
que, si las condiciones y los procesos educacionales están 
claramente orientados a conseguir el mejoramiento, éste 
pueda reflejarse en las mediciones y evaluaciones que se 
realicen sobre los resultados de logro educativo.
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exclusión fortalecidas por el desempleo 
y las dificultades económicas. 

Sánchez Blanco reflexiona también 
sobre los peligros de la gestión 
mercantilista del sistema educativo 
que tiene como objetivo acabar 
con la búsqueda de la igualdad de 
oportunidades en la que se basa 
una sociedad democrática, además 
de fomentar la segregación y las 
diferencias de aprendizaje en las aulas.

Se critica igualmente la 
implantación de medidas de 
gestión escolar (listas de material 
obligatorio, criterios de elección de 
editoriales de libros de texto, acceso a 
comedor y transporte escolar, salidas 
extraescolares en colegios públicos 
con cuantías que no todas las 
familias se pueden permitir…), que 
responden, según Sánchez Blanco, 
a los valores de una sociedad de 
mercado que alienta la especulación y 
el malgasto. Con el objetivo de luchar 
contra esta lacra, la autora defiende 
el papel de la escuela como escenario 
de experiencias que pongan en 
jaque tales valores, comenzando por 
discutir aquellas prácticas docentes 
que, aunque inintencionadas, 
asocian el consumo de determinados 
objetos con el sentimiento de 
inclusión en el grupo escolar. 

Otra de las ideas-fuerza más 
recurrentes en la obra trata la 
necesidad de visualizar la pobreza 
y la falta de recursos de las familias 
para atender las necesidades 
más básicas de las y los infantes. 
En este sentido, Sánchez Blanco 
expone los beneficios que tendría 
que la escuela oferte experiencias 
relativas al valor de la comida, al 
cuidado diario de los objetos, de 
los útiles, de los materiales, etc., 
por medio de proyectos de aula 
que aborden la vida cotidiana de 
las niñas y niños en la escuela y 
en sus familias, sus problemas, sus 
preocupaciones, sus conflictos, 

sus necesidades y sus inquietudes 
por adquirir conocimientos.

También se abordan en la obra 
la cuestión de la pobreza como 
falta de relaciones sociales y la 
creciente banalización de la misma 
en las escuelas. Con la finalidad 
de rechazar y luchar contra estos 
fenómenos, la autora defiende el 
papel del centro educativo como 
el contexto en el que se recupere 
la discusión sobre la pobreza, la 
reflexión sobre la desigualdad 
económica y las diversas estrategias 
empleadas por los para conseguir 
unas condiciones de vida dignas y su 
reconocimiento como sujetos con los 
mismos derechos de forma efectiva. 

A destacar resulta también la 
crítica a un sistema educativo que 
prima el rendimiento en detrimento 
de la diversión, y en el que el ritmo 
frenético de los procesos de enseñanza-
aprendizaje se cobran multitud de 
víctimas por el camino. A este respecto, 
Sánchez Blanco advierte sobre el doble 
castigo que las y los infantes que ya 
de por sí sufren penurias económicas 
se ven obligados a experimentar por 
no ser capaces de cumplir con los 
altos estándares y expectativas que 
les vienen marcadas. Estas situaciones 
de angustia diaria, afirma la autora, 
en muchos casos llevan a las y los 
pequeños a buscar alivio mediante la 
agresión, al identificarla como elemento 
esencial en la construcción de su 
identidad. Sin duda alguna, esta lectura 
resulta muy útil para aquellos equipos 
profesionales docentes comprometidos 
con una reconstrucción de la justicia 
social que comience desde la escuela 
y desde la más tierna infancia. 

Fuego, meteoritos y elefantes. 
Cruzando fronteras en 
educación infantil

RESEÑAS

r

Concepción Sánchez Blanco
Fuego, meteoritos y elefantes. 
Cruzando fronteras en 
educación infantil
Miño y Dávila editores
Buenos Aires, Argentina

espués de un proceso de 
investigación-acción iniciado 
en 2011 y llevado a cabo en 

un centro público de educación 
infantil y primaria de la localidad de A 
Coruña, Sánchez Blanco nos muestra 
en esta obra, a través la reflexión 
crítica y la narración de experiencias, el 
mundo y los sentimientos de las niñas 
y niños que, a causa de la estrechez 
económica del seno familiar y la 
desafección en el ámbito escolar, se 
ven obligados a luchar a diario contra 
“fuego, meteoritos y elefantes”.  

Fuego, meteoritos y elefantes: 
cruzando fronteras en educación infantil 
propone, a lo largo de sus 10 capítulos, 
generar un movimiento de lucha contra 
la exclusión y de consecución de una 
mayor justicia social que comience 
desde las escuelas y desde las y los 
propios docentes. De la lectura de esta 
obra se extraen una serie de potentes 
ideas-fuerza, que, como propuestas 
de cambio, Sánchez Blanco incluye 
para la reflexión crítica su audiencia 
potencial, y que servirán como hilo 
conductor de la presente reseña.

Así, la autora comienza poniendo 
de manifiesto el incumplimiento de 
los derechos de la infancia por los 
diferentes gobiernos al recortar o 
negar la adopción de las medidas 
necesarias las madres, padres o resto 
de personas encargadas de la tutela 
de las y los infantes. Sánchez Blanco 
destaca que un estado que afirma 
querer proteger a la infancia de la 
miseria económica debería proteger 
a sus madres y padres, ofreciéndoles, 
por una banda, posibilidades para el 
desarrollo de actividades laborales 
dignas y emancipadoras, y por otra, los 
recursos, medios y tiempos necesarios 
para educar, cuidar y atender a sus hijas 
e hijos en sus más diversas necesidades 
de cuidado y educación. En este 
sentido la autora defiende el rol de la 
escuela como escenario de liberación: 
un lugar donde romper dinámicas de 

D

Paula María Pazos Vázquez
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Alejandro Campo
FEAE Euskadi

Alfonso Fernández
FEAE Euskadi

Objetivos del dosier
Poner de manifiesto la necesidad de que los centros dispongan de 
estrategias de intervención educativas estables a largo plazo, por medio 
de planes y proyectos. Ser conscientes de la dificultad que ello supone.

Conocer las características más importantes de los planes estratégicos.

Diferenciar los planes estratégicos (PEC, PCC...) del resto de planes que 
se realizan en los centros: operativos (Planes y Memorias Anuales…) 
y de medio plazo (Plan de Convivencia, Plan de tutoría…). Conocer la 
jerarquía teórica que relaciona las diferentes tipologías de planes.

Justificar la necesidad de que los planes estratégicos sean gestionados y 
aprobados por todos los agentes educativos a los que afecta, aunque la 
normativa en vigor asigna su aprobación únicamente a la dirección escolar.

Resumen: En este dossier realizaremos algunas reflexiones de utilidad y proporcionaremos varias herramientas 
para que las direcciones de los centros educativos dispongan de criterios a la hora de elaborar o modificar 
la estrategia de las organizaciones que dirigen por medio de planes y proyectos. Abordaremos únicamente 
los aspectos relacionados con la elaboración y modificación de la estrategia hasta su formalización en un 
documento, puesto que en anteriores dosieres de DyLE y OGE ya han sido trabajados los procesos de cambio 
asociados a la puesta en marcha de planes y proyectos: evaluación, planificación e implementación.

Palabras clave: estrategia, planes y proyectos estratégicos y operativos, elaboración y modificación.

“Alicia preguntó al Gato: ¿Podrías decirme, por 
favor, qué camino debo seguir para salir de aquí?

Eso depende del sitio a dónde quieras 
llegar, contestó el Gato.

No me importa demasiado a dónde, dijo Alicia.
Entonces tampoco importa mucho el 

camino que tomes, dijo el Gato”.

Alicia en el país de las maravillas,  
Lewis Carroll

ESTRATEGIA I:  
Los planes y proyectos
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estratégicos es común con la de 
muchas otras empresas y organismos, 
tanto del sector público como 
privado. Hoy en día, disponer 
de una estrategia es un valor en 
alza, que ninguna corriente de 
pensamiento educativo cuestiona.

Dotarse de estrategias es, en 
consecuencia, una necesidad 
básica. La Fundación Interarts 
(2012) señala que en un mundo de 
recursos cada vez más limitados, 
especialmente en los servicios no 
lucrativos como la educación, los 
planes y proyectos estratégicos 
son una potente herramienta que 
permite decidir cómo optimizarlos. 
Su formulación nos ayuda a tomar 
decisiones sobre la priorización 
de los objetivos, problemas y 
necesidades, y seleccionar el 
método más adecuado para efectuar 
una intervención de calidad.

Sin embargo, no todos quienes han 
querido plasmar sus aspiraciones 
en una estrategia tienen suficiente 
éxito en este cometido. La lista 
de razones es extensa.

A partir un estudio de Nesta (2018), el 
dosier nº 1 de DyLE señala los cuatro 
elementos clave de los procesos 
de cambio: principios, procesos, 
técnicas y métodos y herramientas. 
Hoy somos conscientes de que 
se puede fallar en la gestión que 
se hace de cualquiera de ellos.

Algunas causas del fracaso tienen 
relación con los significados 
que tiene para la organización 
elaborar una estrategia. Estamos 
en el ámbito de los principios:

La falta de creencia en la necesidad 
de cambio, ya que este es ajeno 
al sector mayoritario del claustro. 
Hay una fase previa que no aparece 
en todos los centros, de toma de 
conciencia sobre la necesidad de 
establecer unas metas comunes que 
nos indiquen el camino a seguir.

La dificultad de concebir el plan 
como resultado de un gran acuerdo 
de toda la organización. Esto sucede, 
por ejemplo, cuando una parte de 

Distinguir las diferentes fases y 
momentos que se requieren para 
la elaboración o modificación 
de un plan estratégico.

Introducción
En los anteriores dosieres de DyLE se 
abordaron los procesos de cambio 
en los centros educativos. Se han 
desbrozado sus particularidades, 
requisitos y dificultades, cuestiones 
todas ellas básicas a la hora de 
procurar el éxito en la transformación 
para la mejora de los centros. Con 
anterioridad, Campo (2010) ya 
había reflexionado en profundidad 
sobre estas cuestiones.

En los siguientes dosieres 
abordaremos el liderazgo de las 
direcciones escolares desde las 
diferentes perspectivas que han 
proporcionado las investigaciones 
y que han sido contrastadas por las 
prácticas educativas más recientes.

Comenzaremos con el liderazgo 
estratégico para posteriormente 
profundizar en el distribuido, el 
pedagógico y el ético. Finalizaremos 
la serie de dosieres con las 
competencias y tareas directivas 
más comunes y compartidas por 
la teoría y la práctica educativas.

Partiendo de estas perspectivas 
sobre el liderazgo escolar, queremos 
contribuir a difundir el Marco 
Español para la Buena Dirección 
Escolar –MEBD-, trabajo colectivo 
realizado por FEDADI, FEDEIP y 
FEAE, a la vez que profundizaremos 
en los elementos del mismo que 
consideramos de mayor relevancia.

Como siempre, los dosieres aspiran 
a tener una vocación práctica que 
permita ayudar a las direcciones de 
los centros a realizar la tarea que 
les corresponde con mayor rigor y 
profesionalidad, siempre a partir 
de más datos y evidencias y menos 
impresiones, suposiciones y creencias.

Estrategias en los 
centros educativos: 
necesidad y dificultad.
La necesidad de que los centros 
educativos elaboren sus planes 

la organización quiere imponer 
su proyecto a la otra, no aspira a 
contar con ella. No se tienen en 
cuenta los factores emocionales 
subyacentes a cualquier cambio.

La falta de capacidad para 
diferenciar los retos de adaptación 
de los problemas técnicos.

La inmunidad ante los cambios, el 
desconocimiento de las resistencias 
y prejuicios que nos encontraremos 
en el camino del cambio.

La imposibilidad de visualizar la 
organización como un todo, en 
las que sus partes interaccionan 
permanentemente, lo que 
conduce a elaborar planes muy 
limitados o sobre algunos 
aspectos no centrales de esta.

A la par de las anteriores, también 
existen dificultades de naturaleza 
práctica. Así pueden dar al traste con 
la mejor de las intenciones, la falta 
de orientación sobre la naturaleza de 
los procesos que hay que poner en 
marcha, dejarse llevar por la presión 
de las urgencias del día a día, los 
problemas a la hora de conducir 
estos procesos o el desconocimiento 
sobre técnicas y herramientas 
apropiadas para cada situación.

Elaborar una estrategia y plasmarla 
por escrito, sin que esto constituya 
un viaje a ninguna parte, es un 
proceso complejo y requiere una 
gran energía de la organización.

¿Qué es un plan 
estratégico?
Hay múltiples definiciones sobre 
la naturaleza de la planificación 
estratégica. Hemos elegido tres 
que son complementarias:

“Contemplada de modo general, 
la planificación es un proceso en 
el que inicialmente se establece el 
destino al que queremos llegar, los 
logros que queremos conseguir, y 
luego se acuerdan los medios para 
seguir esa dirección y no perdernos 
por el camino…. Un plan es, en 
esencia, el producto del proceso 
de planificación y se define como 
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un conjunto de decisiones acerca 
de qué hacer, por qué hacerlo y 
cómo hacerlo” (Campo, 2010).

“Procesos estratégicos: son aquellos 
que proporcionan directrices a todos 
los demás procesos y son realizados 
por la dirección o por otras entidades. 
Se dirigen a definir u controlar los 
objetivos que persigue el centro 
como organización, sus políticas y 
sus estrategias. Muy relacionados 
con la misión y visión del centro. 
Exigen el compromiso de las personas 
del centro con esos objetivos 
convertidos en estratégicos. Se suelen 
derivar a las leyes, normativas... 
aplicables al centro y de la selección 
que ha hecho para aplicar en el 
mismo (Cantón Mayo, 2010).

“Herramienta de gestión que permite 
apoyar la toma de decisiones de las 
organizaciones en torno al quehacer 
actual y al camino que deben 
recorrer en el futuro para adecuarse 
a los cambios y a las demandas que 
les impone el entorno y lograr la 
mayor eficiencia, eficacia y calidad 

en los bienes y servicios que se 
proveen” (ILPES-CEPAL, 2011).

A partir de estas definiciones 
señalamos las características más 
importantes de un plan estratégico:

• Implica a la organización en su 
totalidad y no solo a alguna de sus 
partes. La unifica de modo global 
y coherente. Es compartido por 
todos los agentes que lo tendrán 
que poner en marcha ya que los 
vincula con el proyecto común.

• Establece el destino propio 
(logros, metas, objetivos, misión 
y visión) que se quiere alcanzar, 
así como los medios y recursos 
para alcanzarlo, en el contexto 
concreto en el que se sitúa la 
organización. Tiene en cuenta las 
tendencias sociales de futuro.

• Tiene carácter sistemático, no 
es producto del azar ni de la 
buena voluntad únicamente 
sino del desarrollo pautado y 
continuado en el largo plazo.

Consensuado en
Consejo escolar

PLAN DE
MEJORA

Carácteristicas del plan estratégico de mejora

Cuenta con la opinión del
alumnado y de las familias

Dentro de la 
Política de la A.E.

Afecta a toda
la escuela

Necesidades
internas

El plan es
un contrato

Análisis de los
recursos necesarios

Se identi�ca la ayuda
externa necesaria

Establece límites
de tiempo

Objetivo como mejora
del apredizaje
del alumnado

Prioridades
acordadas

Derivado de
la práctica

• Es una poderosa herramienta 
que permite decidir cómo 
optimizar los recursos. Ayuda 
a tomar decisiones sobre la 
priorización de los objetivos, 
problemas y necesidades, y 
seleccionar el método más 
adecuado para efectuar una 
intervención de calidad.

• Es un proceso cuyo resultado 
final es un plan que guía la 
acción. La fortaleza reside en 
su capacidad de proyectar 
de forma concreta la 
organización hacia el futuro.

• Está concebido para la 
mejora permanente de la 
organización en todos sus 
ámbitos y actividades de las 
personas que la integran.

• Es un referente dinámico, no 
estático. Establece la forma 
mediante la que puede mejorarse.

• Tiene forma de documento 
escrito, breve y sencillo.
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han aprendido formas para 
esquivar este trabajo ímprobo 
o minimizar el impacto que les 
supone, cuando no se encuentra 
entre sus prioridades.

La realidad común que nos 
encontramos es que, con la 
excepción de los planes y memorias 
anuales, que los centros realizan 
mayoritariamente, existe una 
gran variabilidad en el resto de 
documentos de planificación. 
Encontramos situaciones en las 
que los documentos son una 
mera copia o reproducción de una 
matriz común, o incluso no existe 
la documentación que la normativa 
exige. Sin embargo, en algunos 
otros casos el plan o documento 
cumple con la finalidad prevista por 
el propio centro a la vez que satisface 
las exigencias administrativas.

Las Administraciones educativas 
no suelen ser conscientes de 
todas estas cuestiones y reclaman 
periódicamente la existencia o la 
actualización ahora de algunos y 
luego de otros planes. Bajo esta 
presión, es frecuente que los centros 
acaben realizándolos mecánicamente. 
Los documentos pierden su valor 
y se burocratizan cuando son 
exclusivamente una respuesta a 
la demanda de la administración 
y no a sus necesidades internas. 
Parece que la política educativa tiene 
dificultades en entender que, si las 
propuestas que realizan quieren tener 
algún impacto real en los centros 
escolares, el primero de los requisitos 
es que deben dirigirse a potenciar su 
capacidad interna de transformación 
para la mejora y que ésta siempre 
debe desembocar en el aumento 
de los aprendizajes del alumnado. 
Coincidimos con Bolívar (2008) en 
la idea de que las grandes líneas de 
la acción política no tienen impacto 
real en los centros escolares más 
que a medida que son movilizadas y 
concretadas por los actores locales.

¿A quien compete 
aprobarlos?
Aunque la normativa legal en vigor 
–LOMCE– ha trasferido a la dirección 
escolar la competencia de aprobar 

• Plan de acción tutorial
• Plan de convivencia
• Plan de atención a la diversidad
• Plan de coeducación y prevención 

de la violencia de género

En resumen:

Planes estratégicos: 
diseñados para el 
largo plazo, justifican 
y proporcionan 
las pautas de actuación para las 
decisiones de mayor calado, son 
el referente del resto de planes

Planes operativos: 
diseñados para el
 curso escolar, son la 
concreción año 
a año de los planes estratégicos

Planes intermedios: 
vigencia entre 
la anual y la estratégica, derivan 
directamente de los estratégicos

En teoría, los planes estratégicos 
constituyen el referente para la 
elaboración y actualización del 
resto de planes y proyectos. Sin 
embargo, no siempre es así; a 
menudo la prelación teórica entre los 
diversos documentos es difícilmente 
compatible con la cotidianidad de la 
actuación de los centros educativos. 
Con frecuencia, sus procesos internos 
o las exigencias administrativas han 
requerido de forma inaplazable 
la elaboración de algunos planes 
nuevos, para abordar aspectos que 
se creían fundamentales en ese 
momento, lo que ha que conducido 
a posponer sine die la elaboración 
de los planes estratégicos. ¡Y 
esto en el mejor de los casos!

En nuestro marco normativo, 
existe una gran cantidad de 
planes o proyectos de centro, 
muchos de ellos de una gran 
complejidad. Su profusión se ha 
hecho evidente en las últimas 
décadas. El trabajo que requiere 
su elaboración, seguimiento o 
actualización periódicos aumenta 
exponencialmente, si la tarea 
no se toma a la ligera. Por ello, 
con frecuencia los centros 

Planes y proyectos 
estratégicos y operativos.
Habitualmente concebimos los 
planes estratégicos en los centros 
como aquellos en los que se 
encuentran las justificaciones y 
las pautas de actuación para las 
decisiones de mayor calado en los 
ámbitos curricular y/u organizativo, 
que además son el referente para el 
resto de planes o proyectos y suelen 
tener un periodo de vigencia a largo 
plazo, como mínimo de cuatro años.

La esencia última de estos planes 
está o debería estar centrada 
en el progreso del alumnado, 
entendido este de forma amplia, 
no limitado únicamente a las 
competencias más curriculares.

En general, existe consenso 
en que son los siguientes:

• Proyecto Educativo del Centro, PEC
• Proyecto Curricular del Centro, PCC
• Reglamento de Organización 

y Funcionamiento, ROF, o 
el Reglamento de Régimen 
Interno, RRI (Normas de 
Organización, funcionamiento y 
Convivencia según la LOMCE)

• Plan Estratégico1

• Proyecto de Dirección

Otros planes, sin embargo, tienen 
una naturaleza operativa al estar 
sometidos a los condicionantes de 
cada curso escolar. Estamos ante:

• Memoria anual
• Programación general anual 

o Plan anual del centro
• Programación anual docente

Ente los planes estratégicos y los 
operativos, existe un tercer grupo que 
deriva de los primeros y que tienen 
una vigencia mayor que la anual, pero 
no determinada de antemano. Los 
planes de este grupo se modifican 
cuando se producen cambios en los 
planes estratégicos. Aquí se incluyen:

• Proyecto lingüístico

1  Aunque pueda parecer contradictorio que 
existan unos documentos estratégicos y además 
un plan estratégico, en algunas CCAA como 
Euskadi, es habitual la existencia de estos 
planes en los centros de Formación Profesional
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• Plan Estratégico
• Plan de coeducación y prevención 

de la violencia de género
• Memoria anual
• Programación general anual 

o Plan anual del centro

El plan estratégico por excelencia 
en los centros: PEC

Tal y como se señala en el Marco 
Español para la Buena dirección 
Escolar (2018), “La política 
educativa del centro, manifestada 
en el Proyecto Educativo, se 
despliega estratégicamente en 
el Proyecto de Dirección y otros 
proyectos, programas y prácticas, 
que implementan esa visión 
general. Corresponde al Equipo 
Directivo liderar y dinamizar la 
elaboración de este “proyecto 
colectivo”, la articulación de los 
programas con los que se llevará 
a cabo y la evaluación periódica 
de los resultados conseguidos”.

En este sentido, la Guía para la 
elaboración del 
Proyecto Educativo 
de Centro (2014) recoge:

“El Proyecto Educativo de Centro 
(PEC) es el documento 

los diferentes planes y proyectos 
del centro, consideramos que es 
importante dar voz a la totalidad de 
los agentes educativos implicados 
en el proceso de diseño, redacción y 
puesta en marcha del plan o proyecto 
que corresponda. Difícilmente 
podemos concebir de otra manera 
el liderazgo que creemos deben 
ejercer las direcciones escolares.

De esta forma, valoramos que los 
siguientes planes son responsabilidad 
del claustro del profesorado:

• Proyecto Curricular del Centro, PCC
• Proyecto lingüístico
• Plan de acción tutorial
• Plan de atención a la diversidad

En el caso de los centros públicos, el 
Proyecto de Dirección es incumbencia 
de quien presente candidatura 
para la dirección del centro.

Por su parte, los siguientes 
corresponde al consejo 
escolar del centro:

• Proyecto Educativo del Centro, PEC
• Reglamento de Organización 

y Funcionamiento, ROF, o 
el Reglamento de Régimen 
Interno, RRI (Normas de 
Organización, funcionamiento y 
Convivencia según la LOMCE)

Relación entre los procesos y la 
planificación estratégicos y operativos

que articula, 
da coherencia y orienta 
las grandes 
decisiones y proyectos del centro, 
expresa la opción educativa 
elaborada desde su 
autonomía que 
la comunidad escolar 
tiene para ese 
centro. En consecuencia, 
el PEC es 
una propuesta integral 
y global que 
teniendo en cuenta el análisis de 
las características del 
propio centro, 
identifica sus señas de identidad, 
los valores, principios y objetivos 
y expresa cómo conseguirlos.

El PEC tiene una clara 
intencionalidad 
educativa, ya que 
expresa la opción 
de la comunidad respecto a la 
persona que quiere educar y los 
medios de los que se dota para 
conseguirlo. Muestra 
el compromiso 
con la respuesta 
educativa equitativa 
y de calidad que debe ofrecerse 
a cada alumno y alumna, para 
que adquieran las competencias 
necesarias para la vida 
en sociedad y, 
con ellas, alcancen 
el éxito escolar.

A su vez, el Proyecto Educativo de 
Centro es un punto de encuentro 
entre las familias, el alumnado y 
diferentes profesionales 
que trabajan 
en el centro. Un espacio donde 
cada agente aporta 
su visión de la 
educación, su interpretación del 
contexto en el que se 
sitúa el centro 
y, entre todos y todas, 
acuerdan los 
compromisos en los 
que habrá de 
basarse la actividad educativa”

Éxito a 
corto plazo

Fracaso a largo

Éxito y 
sostenibilidad 

a corto y 
a largo plazo

Fracaso
ineveitable a

corto y 
largo plazo

Las crisis a
a corto plazo

impiden la
sostenibilidad

INEFICACIA

Procesos y plani�cación estratégicas

Procesos y plani�cación operativas

EFICACIA

externa necesaria recursos necesarios

IN
EFICA

CIA
EFICA

CIA
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Fases y momentos 
en la elaboración del 
plan estratégico
En este apartado únicamente 
proponemos reflexionar sobre 
el proceso que finaliza con la 
elaboración y difusión de los planes 
estratégicos, o con su modificación 
si fuese el caso. En el Nº 2 de DyLE 
se puso de manifiesto que existen 
procesos posteriores para ponerlos 
en marcha, que tienen características 
propias: la implementación, el 
desarrollo y evaluación del plan. 
Estos últimos también son cruciales 
ya que muchos buenos planes y 
proyectos en el papel no han resistido 
su puesta en funcionamiento y 
han decaído en estas fases.

Cada plan estratégico de los 
señalados en el apartado tercero 
tiene sus características propias. Sin 
embargo, existen varios criterios 
de valor comunes que pueden 
ser útiles para su elaboración o 
modificación. Los presentaremos 
en las siguientes líneas.

En algunos casos, los departamentos 
o consejerías de educación de las 
CCAA han publicado modelos o 
guías que orientan la elaboración 
de planes estratégicos, operativos 
o intermedios. Pueden constituir 
una ayuda importante para aquellos 
centros que quieren emprenden la 
tarea en las mejores condiciones.

En primer lugar, abordaremos 
los criterios más generales:

a) De forma habitual, será la 
dirección del centro la que 
prevea la necesidad y la 
oportunidad para abordar el plan 
estratégico que corresponda.

b) Puede ser de gran ayuda que 
el equipo directivo forme 
una comisión en la que estén 
representados todos los sectores y 
estamentos implicados, encargada 
de conducir y liderar el proceso que 
culmina con la difusión del plan. Es 
una excelente manera de dar inicio 
a un trabajo que esta comisión 
recoja a agentes educativos 
con diferentes sensibilidades y 
perspectivas. La participación 

favorece el compromiso posterior 
y la implicación de toda la 
comunidad educativa y del entorno.

c) Cada centro escolar es diferente 
del resto y requiere propuestas 
ajustadas a su situación. Será 
preciso adaptar las fases y 
momentos que se proponen a las 
características del contexto en el 
que se sitúa el centro escolar.

d) La existencia de otro tipo de planes 
o proyectos documentados que se 
hayan acordado anteriormente en 
el centro, puede ser una referencia 
de gran importancia a la hora de 
comenzar la elaboración del plan, 
ya que de ellos se pueden rescatar 
las ideas de mayor relevancia.

e) Para desarrollar las fases y 
momentos, es útil que existan 
herramientas prácticas para 
conducir la reflexión, la puesta 
en común, la obtención y la 
elaboración de conclusiones.

f ) A continuación, proponemos 
algunas fases para la 
elaboración del plan estratégico, 
reelaboradas a partir de la 
Guía para la elaboración del 
Proyecto Educativo de Centro 
(2014), de las consideraciones 
de Alonso (2009) en el dosier 
Nº 2 de OGE y de Jaussi (2003) 
en el dosier Nº 5 de OGE.

Sensibilización
El primer paso consiste en 
sensibilizar a los actores educativos 
implicados sobre la importancia 
de disponer del plan. Existen gran 
cantidad de procedimientos más 
y menos formales para lograr 
esta finalidad. Esta fase incluirá 
momentos en los que se recojan 
las dificultades e inseguridades, 
las críticas y propuestas de mejora 
sobre el proceso de elaboración 
del plan; ya que van a ser actores 
de primer orden, es necesario 
partir de sus valoraciones y 
aportaciones desde el inicio.

Organización y 
planificación del proceso
Una fase posterior se dedicará a 
organizar y planificar el proceso. 
Se distribuyen responsabilidades 
entre los diferentes participantes 
y se acuerdan los procedimientos, 
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las herramientas y los tiempos 
previstos para cada fase.

Desarrollo y primera 
propuesta del plan
Con posterioridad, se desarrolla la 
planificación realizada. Esta es una 
fase de gran importancia porque 
debe ir recogiendo y organizando 
todas las aportaciones sobre los 
diferentes apartados o secciones que 
formarán en plan, para ir tejiendo los 
acuerdos sobre estos. Se propone 
la siguiente sistemática general:

• Información sobre el apartado/
sección del plan del que se trate

• Aportaciones y valoraciones. 
Reflexión-debate y propuestas

• Organización y sistematización 
de las propuestas

• Elaboración de acuerdos 
y consensos

• Toma de decisiones

Esta fase culminará con la redacción 
de la primera propuesta del plan 
estratégico, que será realizada por 
la comisión antes señalada a partir 
de los acuerdos decididos en los 
apartados o secciones del plan.

Aprobación y difusión
La última fase pivotará sobre la 
aprobación del plan y su difusión.

Queremos insistir en la necesidad de 
concebir el plan como el resultado 
del consenso y del acuerdo de la 
totalidad de los agentes educativos 
implicados en su desarrollo 
posterior. Cada cual tiene que sentir 
y creer que el plan es suyo, que ha 
recogido sus intereses, expectativas 
y deseos de futuro. Es clave para 
que no se convierta en papel 
mojado, sino que sea un referente 
permanente para la comunidad 
educativa a la que sirve y de quien 
depende su desarrollo posterior.

En esta fase diferenciamos 
entre la aprobación formal del 
plan y el proceso de debate 
que culmina en esta.

En primer lugar, se precisa el 
borrador-propuesta del plan, a partir 
del cual los distintos colectivos y 

agentes implicados puedan realizar 
enmiendas y aportaciones de forma 
organizada. Una vez alcanzada 
una propuesta de consenso, 
se realiza un acto formal de 
aprobación del borrador del plan.

Para finalizar el proceso, el plan 
se difundirá y hará público ante 
toda la comunidad educativa.
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Herramientas y actividades

Esta herramienta tiene como finalidad que los centros conozcan sus 
necesidades de realizar o actualizar sus planes estratégicos y concreten 
los aspectos en los que hacerlo, a partir de las características de estos.

Temporalización: dos sesiones de 50´

Materiales: Hoja de control y pósit de colores.

Desarrollo:

Actualización del plan estratégico
El equipo directivo o la comisión en la que este haya delegado la 
actualización del plan estratégico elegido, realizará el chequeo de las 
características de este a la luz de la tabla que aparece a continuación. La 
condición necesaria es que cada persona que vaya a realizar el chequeo, 
haya analizado previamente el plan estratégico que quiere actualizarse.

Este análisis también puede realizarse por parte de la 
totalidad de los componentes del órgano encargado de 
aprobar el plan (claustro, consejo escolar…).

Primeramente, de forma individual cada componente del grupo completa 
el cuestionario (20´). Si el indicador analizado no aparece en el plan que 
se quiere actualizar o lo hace de manera no adecuada, se elegirá el 1; si 
está completamente desarrollado y de forma adecuada, se elegirá el 5.

A continuación, se tabulan las respuestas (10´), calculando la 
media de los valores en cada uno de los indicadores del listado 
de chequeo. Los resultados obtenidos se someten a debate, 
especialmente en el caso de que haya dispersión en las respuestas 
obtenidas (20´de la primera sesión y 20´de la segunda).

Finalmente, se priorizan los aspectos que es necesario 
actualizar mediante la técnica del pósit.

Realización del plan por primera vez
Se puede utilizar la misma técnica una vez que se dispone de la 
primera redacción o borrador del plan estratégico del que se trate.

1.  
Listado de control sobre las características de un plan estratégico
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Características que debe tener el plan Listado de chequeo
Indicadores

Estado de la 
cuestión (1-5)

A.- Implica al centro en su 
totalidad, es estructural.

A.1.- Proporciona un sentido de totalidad al centro, 
al relacionar y unir todas sus partes.

A.2.- Unifica con un sentido integrador los aspectos 
fundamentales de la organización.

A.3.- Tiene en cuenta las tendencias sociales de futuro 
para dar respuesta a las necesidad de su entorno.

A.4.- Es compartido por todos los actores que lo tendrán 
que poner en marcha. Los vincula una vez acordado.

B.- Establece el destino que quiere 
alcanzar el centro y los medios 
para alcanzarlo, en el contexto 
concreto en el que se sitúa.

B.1.- Concreta los logros, metas, objetivos, misión y visión, 
así como los recursos y plazos para alcanzarlos.

B.2.- Es propio de cada centro educativo, no se puede estandarizar.

B.3.- Está ajustado al contexto concreto al 
que se pretende dar respuesta.

B.4.- Decide el orden de las acciones que se llevarán a cabo.

C.- Tiene carácter sistemático. C.1.- No es producto del azar ni de la buena voluntad 
únicamente, también de la organización sistemática.

C.2.- Está pensado en el largo plazo.

C.3.- Establece un sistema de control y seguimiento 
de las acciones y la consecución de objetivos.

D.- Permite decidir qué recursos se 
disponen y cómo optimizarlos.

D.1.- Establece priorizaciones en cada uno 
de los apartados de la estrategia.

D.2.- Escoge las alternativas más convenientes para cada uno de los 
apartados en base a situación actual y a la prevista para el futuro.

D.3.- Asigna tareas y responsabilidades para la ejecución.

E.- Está pensado para la mejora. E.1.- Se fundamenta en el aprendizaje de la organización.

E.2.- Está pensado desde y para la mejora de la intervención 
de todos los actores, especialmente del profesorado.

F.- El resultado final es un plan que guía 
la acción, que inspira continuamente 
las decisiones de mayor calado.

F.1.- Está concebido para ser útil, aspira a 
no convertirse en papel mojado.

F.2.- Es un compromiso entre lo que es el 
centro y lo que pretende ser.

F.3.- Señala el camino que se recorrerá para lograrlo.

F.4.- Prevé las variables e incidencias más importantes 
que pueden surgir en su desarrollo.

G.- Es revisable y actualizable G.1.- Regula el procedimiento para su modificación y mejora.

H.- Tiene carácter formal H.1.- El producto final es un documento escrito, 
que expresa con suficiente claridad y precisión 
las opciones propias del centro educativo. 

H.2.- La lectura no da lugar a equívocos, ni concreta 
tanto que limita las opciones futuras. 

I.- Es breve, sencillo y coherente I.1.- La redacción del pan da unidad a todas sus partes.

I.2.- La redacción es sencilla y breve. 

PRIORIZACIÓN (Técnica del pósit): A1 /A2 /A3 /B1 /B2 /B3 /B4 /………..
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2. 
Miniguía para la elaboración y modificación de un plan estratégico

Esta herramienta tiene como finalidad poner a disposición de los 
centros una guía resumen de los aspectos de mayor importancia y las 
fases que se precisan para elaborar o modificar un plan estratégico.

Hemos procurado plantear un procedimiento común, que pueda ser 
utilizado por la totalidad de los centros educativos para abordar esta tarea. 
Sin embargo, cada centro escolar tiene sus características propias y únicas lo 
que conlleva la necesidad de adaptarlo a su contexto. Por esta razón, no es 
posible proponer con gran precisión tiempos, procedimientos y materiales. 
Únicamente proporcionamos criterios generales sobre los mismos.

Temporalización: algunas sesiones que determinará la dirección del centro y la 
comisión responsable, que pueden extenderse a lo largo de varios trimestres, o 
incluso un curso escolar completo. Las organizaciones escolares son complejas 
y los tiempos de reflexionar, diseñar y acordar en común siempre son limitados, 
por lo que conviene que el proceso iniciado esté activo y, a la vez, tenga un 
hito final conocido: la aprobación y difusión del plan. Esta es la razón por la 
que no recomendamos prolongarlo por más tiempo que un curso escolar. 
En todo caso, es frecuente que haya que dedicar más tiempo a la primera 
elaboración de un plan estratégico que a sus adaptaciones posteriores.

Procedimiento y materiales: El procedimiento que requiere la elaboración 
del plan o su actualización es compleja, ya que comienza siempre 
con las intervenciones de la dirección escolar y posteriormente se 
extiende a todos los componentes del órgano que lo aprobará. Tanto 
los aspectos generales como las fases del proceso y los materiales-
herramientas que proponemos en las próximas líneas deben ser 
adaptadas a cada centro concreto, bien por parte de la dirección escolar 
o, como sugerimos, por parte de una comisión nombrada al efecto.

Las fases tienen diferentes grados de dificultad y 
algunas de ellas pueden ser consideradas clave.
Aspectos a tomar en consideración por parte de la dirección del centro 
antes de iniciar el proceso de elaboración del plan estratégico:

1. Necesidad y oportunidad de iniciar el proceso.

2. El equipo directivo o la comisión de coordinación pedagógica 
puede realizar un DAFO (Debilidades-Amenazas-Fortalezas-
Oportunidades) para tomar la decisión sobre estas cuestiones 
de forma informada, por medio de datos y evidencias.

3. Conveniencia de formar una comisión encargada de 
conducir y liderar el proceso, en la que estén representados 
todos los sectores y estamentos implicados.

4. Creemos conveniente que la dirección del centro delegue estas 
tareas en una comisión creada específicamente con esta finalidad, 
en la que se integren algunos de sus componentes. Por un lado, 
descarga las responsabilidades de la dirección y por otro aumenta 
la pluralidad de perspectivas y pone en valor la necesidad de 
implicación de todos los estamentos y agentes educativos.
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La existencia de referencias y acuerdos en momentos anteriores y su 
utilidad a la hora de comenzar la elaboración o actualización del plan.

En función del plan estratégico concreto, se pueden rescatar otros documentos 
del centro relacionados con el mismo. Por ejemplo, si se va a actualizar el 
PEC, para la parte curricular puede utilizarse lo que aparece descrito en el 
PCC, siempre que este se encuentre actualizado. Para la parte organizativa, 
puede utilizarle el Reglamento de Organización y Funcionamiento, etc.

Fases del proceso y características fundamentales

SENSIBILIZACIÓN

Tiempo: limitado
Dificultad: baja
Necesidad de materiales específicos: según el caso

Objetivo Responsables Participantes

Sensibilizar a los actores educativos implicados sobre 
la importancia de disponer del plan y recoger las 
dificultades e inseguridades, las críticas y propuestas 
de mejora en el proceso de elaboración del plan.

La dirección escolar y la 
comisión encargada de 
conducir el proceso.

La totalidad de los 
componentes del órgano 
responsable de aprobar 
el plan estratégico.

ORGANIZACIÓN Y PLANIFICACIÓN DEL PROCESO

Tiempo: medio
Dificultad: media
Necesidad de materiales específicos: no

Objetivo Responsables Participantes

Organizar y planificar el proceso. Distribución de 
responsabilidades entre los diferentes participantes 
y acuerdo sobre los procedimientos, las herramientas 
y los tiempos previstos para cada fase*. 

La comisión encargada 
de conducir el proceso.

Los componentes 
de la comisión

*Según el plan estratégico que se trate de elaborar o modificar, las Consejerías 
de Educación suelen disponer de modelos o guías con procedimientos y 
herramientas que los centros pueden adaptar a sus características.

DESARROLLO Y PRIMERA PROPUESTA DEL PLAN

Tiempo: extenso
Dificultad: alta. Fase clave
Necesidad de materiales específicos: sí

Objetivo Responsables Participantes

Recoger y organizar de forma sistemática* todas las 
aportaciones sobre los diferentes apartados o secciones que 
formarán en plan, para ir tejiendo los acuerdos sobre estos.

La comisión La totalidad de los 
componentes del órgano 
responsable de aprobar 
el plan estratégico.

Redactar la primera propuesta del plan estratégico. La comisión

* Sistemática
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• Información sobre el apartado/sección del plan del que se trate
• Aportaciones y valoraciones. Reflexión-debate y propuestas
• Organización y sistematización de las propuestas
• Elaboración de acuerdos y consensos
• Toma de decisiones

APROBACIÓN Y DIFUSIÓN

Tiempo: limitado
Dificultad: media, si la fase anterior se ha finalizado con éxito.
Necesidad de materiales específicos: sí

Objetivo Responsables Participantes

Aprobar el plan a partir de las enmiendas y aportaciones 
sobre el borrador realizado por la comisión. 

El órgano responsable de 
aprobar el plan estratégico.

La totalidad de los 
componentes del órgano 
responsable de aprobar 
el plan estratégico.

Difundirlo La comisión Toda la comunidad educativa 
a quien afecte el plan.

• Plantearlo como un proceso, a lo largo del tiempo.

• Recoger los acuerdos en un documento público 
(sencillo) negociado y compartido.

• Establecer conexión entre propósitos y la implantación 
estratégica mediante la identificación de necesidades.

• Utilizarlo como mecanismo de colaboración entre el 
personal y de toma de decisiones participativa.

• Establecer un procedimiento y aportar las 
herramientas útiles en cada momento.

• Recoger y ordenar las distintas decisiones de planificación.

• Ser flexibles en la puesta en práctica.

• Incorporar las dimensiones de corto, medio y largo plazo.

• Separar las prioridades de desarrollo de la escuela, del 
proceso y de las necesidades de formación.

• Utilizar indicadores de calidad para evaluar y hacer seguimiento del proceso.

3. 
Díez sugerencias prácticas sobre el plan estratégico de mejora




